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1VYGOTSKU
De belangstelling voor de cultuurhistorische school in de Sov-
jetpsychologïe neemt nog steeds toe. Vele boeken en artikelen zijn de
laatste jaren verschenen en nieuwe experts (Wertsch, Radzichovskij,
Mecacci ) doken op. De publicatie van nieuw bronnenmateriaal en
onbekende biografische gegevens maakte een dieper inzicht in het
werk van Vygotskij en zijn medewerkers mogelijk. Van groot belang
was het beschikbaar komen van het verzamelde werk van Vygotskij
(1982a,b; I983a,b; 1984) en Leont'ev (1983a,b). Niet minder fascine-
rend zijn Cole's overzicht van Lurija's werk (Cole, 1978) en Lurija's
intellectuele autobiografie (1979b). Levitin (1982) heeft op boeiende
wijze de levensloop van de grondleggers van de cultuurhistorische
school in beeld gebracht. Naast voornoemde boeken, die ons histo-
risch inzicht in de situatie van de jaren twintig en dertig hebben
verdiept, verschenen er publicaties waarin getracht werd de relevan-
tie van cultuurhistorische denkbeelden voor de huidige theorievorming
aan te tonen. Hierbij denken wij met name aan het werk van Cole,
Scribner, Bruner, Toulmin, Wertsch en Mecacci. Cole en Scribner
hebben, bijvoorbeeld, buitengewoon interessant onderzoek gedaan
naar interculturele verschillen in het cognitief functioneren, waarbij
het werk van Vygotskij en Lurija als inspiratiebron fungeerde (zie
Scribner & Cole, 1981). Mecacci publiceerde, naast enige historische
studies, artikelen, waarin hij de cultuurhistorische visie op de repre-
sentatie van psychische processen in de hersenen uitwerkte (zie
Mecacci, 1976;1979;1981). Wertsch, tenslotte heeft in diverse boeken
en een twintigtal artikelen een semiotische interpretatie van Vygots-
kij's werk verdedigd (zie bijvoorbeeld Wertsch, 1978;1979;198Qa,b;
1981a,b,c;1984a,b,c,d). In dit boek zullen de publicaties van deze
auteurs op diverse plaatsen aan de orde komen.
Het doel van dit boek is een analyse van Vygotskij's cultuur-
historische theorie te geven. Deze theorie is in Nederland vooral be-
kend vanwege haar onderwijskundige implicaties, maar wij hopen te
laten zien dat het hier een algemene theorie over de cognitieve ont-
wikkeling betreft die ook potentieel relevant is voor bijvoorbeeld or-
thopedagogiek en neuropsychologie.
Voor een kritische analyse van de cultuurhistorische theorie is
het allereerst nodig dat we iets weten van de achtergronden ervan.
Hiertoe geven we een reconstructie van het ontstaan van de theorie
en laten we zien welke relaties er waren met andere pedagogische en
psychologische denkbeelden uit die tijd. Tevens wordt geprobeerd de
filosofische achtergronden van de cultuurhistorische theorie aan te
geven. Bij de reconstructie wordt gebruik gemaakt van pas onlangs
voor het eerst in de Sovjet-Unie beschikbaar gekomen bronnenmate-
riaal (bv. Vygotskij, I983b, 1984). Naar een meer algemeen politiek-
historisch beeld van de jaren twintig en dertig is niet gestreefd. De
lezer raadplege hiervoor, bijvoorbeeld, Bauer (1952), Joravsky
(1961), Rahmani (1973), McLeish (1975), Vos (1976), Kolakowski
(1981a,b) en Thielen (1984).
De kritische beoordeling van de cultuurhistorische theorie kan
niet alleen gebaseerd zijn op de historische reconstructie. Zij dient
ook te berusten op een afweging van de betekenis ervan voor de
pedagogiek en psychologie van vandaag de dag. Daarom wordt in dit
boek tevens nagegaan wat de cultuurhistorische theorie anno 1984 nog
te bieden heeft. Schetst zij een beeld van de cognitieve ontwikkeling
dat zich laat verenigen met de meest recente onderzoeksbevindingen?
Kan de cultuurhistorische theorie zich meten met andere theoretische
visies, zoals bijvoorbeeld die van de Geneefse school? Zijn wellicht
revisies of preciseringen van de theorie nodig? Voldoet het cultuur-
historisch onderzoek aan de eisen die men tegenwoordig aan valide
onderzoek stelt? Het zijn dergelijke vragen die steeds weer in dit
boek zullen terugkomen en waarop wij een voorlopig antwoord zullen
proberen te geven. Het antwoord kan niet anders dan voorlopig zijn
gezien het feit dat nog steeds cultuurhistorisch geïnspireerd onder-
zoek plaatsvindt en gezien de diversiteit aan onderwerpen waarover
de theorie een uitspraak doet. De vorderingen op het gebied van de
neurologie, psychologie, linguïstiek en orthopedagogiek (om enige van
de gebieden te noemen waarmee de cultuurhistorische onderzoekers
zich bezighielden) zijn tegenwoordig voor een enkele auteur niet meer
geheel te overzien.
Ten slotte wijzen wij op een beperking van het huidige boek,
namelijk dat de geschiedschrijving maar tot het jaar 1936 loopt. Histo-
risch ligt hier een 'natuurlijke' caesuur, aangezien de cultuurhistori-
sche geschriften in dat jaar voor lange tijd in de ban werden gedaan.
Daarna is de cultuurhistorische school echter herleefd en werd nog
een schat aan materiaal gepubliceerd. Wij wijzen bijvoorbeeld op het
werk van Vygotsk i j ' s medewerkers van het eerste uur, te weten Bo-
zovic, Levina, Morozova, Slavina en Zaporozec, waarvan alleen het
werk van de laatste algemene bekendheid heeft verworven. Toch heb-
ben deze directe leerlingen van Vygotskij gezamenlijk enige tientallen
boeken geschreven (zift Levitin, 1982, p.207-210). De generatie on-
derzoekers uit de cultuurhistorische school die hier op volgt, is ge-
lukkig al wat beter bekend. Maar ook hier blijven leemtes bestaan. Wij
wezen er al op (zie ook Van der Veer, 1984a) dat in Nederland vooral
het onderwijskundige werk bekendheid geniet, terwijl bijvoorbeeld
cultuurhistorische vorderingen op het gebied van de orthopedagogiek
(Lurija, Mescerjakov) of de persoonlijkheidsontwikkeling (Bozovic)
vrijwel onbekend blijven. Met name het werk van Lurija (ongeveer
driehonderd publicaties) en Leont'ev is nog ontoereikend bestudeerd.
Het is ook deze omstandigheid die een eindoordeel over de verdiensten
en gebreken van de cultuurhistorische school voorlopig tot een hache-
lijke affaire maakt.
1.2. Enige historische en biografische gegevens
De grondlegger van de cultuurhistorische school is ongetwijfeld
Lev Semenovic Vygotskij. Hoewel ook Lurija, Leont'ev en de vijf eer-
der genoemde onderzoekers (zie paragraaf 1.1.) een rol in de tot-
standkoming van deze school hebben gespeeld, was Vygotskij toch de
grote inspirator en theoreticus. Dit wordt ook door de direct betrok-
kenen erkend. Zaporozec (1967, p. 180) heeft Vygotskij vergeleken
met een 'vuurspuwende smeltoven' van ideeën, hypotheses en experi-
menten. Lurija is nog lovender en schrijft in zijn intellectuele auto-
biografie: "Through more than five decades in science I never again
met a person who even approached his clearness of mind, his ability
to lay bare the essential structure of complex problems, his breadth
of knowledge in many fields, and his ability to foresee the future
development of his science" (Lurija, 1979b, p.38). Elders (in Levitin,
1982, p.164) heeft hij gesteld: "I can hardly clatm any credit for
what I've done. It all comes from Vygotski j , and this is true not only
of myself but of many others, only some admit it and some don't."
Wie was Lev Semenovic Vygotskij? Hij werd geboren op 5 novem-
ber 1896 in Orsa, een provincieplaatsje bij Minsk (Levitin, 1982, p.
18). Zijn latere tegenspeler, Jean Piaget, verkeerde toen al drie
maanden in het sensomotorische stadium. Vygotskij was het tweede
kind uit een gezin van acht kinderen. Zijn vader was werkzaam in het
financieringswezen en kon zich de weelde van een goede bibliotheek
en privéleraren voor de kinderen veroorloven. Vygots kij kreeg aan-
vankelijk thuis onderwijs en volgde slechts de hoogste twee klassen
van het gymnasium te Gomel. Hoewel hij het gymnasium met een
gouden medaille afsloot, was een voortgezette opleiding niet zeker,
aangezien ook toen al joodse onderdanen een bijzondere behandeling
ten deel viel. Slechts een bepaald percentage van de joodse applican-
ten werd tot de universiteit toegelaten. Vygotskij behoorde tot de
gelukkigen en ging rechten studeren. Het feit dat advocaten een
zekere bewegingsvrijheid hadden, speelde een rol bij deze keuze. Het
was joden in het algemeen namelijk niet toegestaan een bepaalde regio
te verlaten. In deze regio, het zogenaamde Paalgebied, werden overi-
gens nog tot in 1907 pogroms georganiseerd (zie Postma, 1984, p.22).
Om zijn kennis aan te vullen volgde Vygotskij ook colleges aan de
ni et-officieel erkende Sanjavskij Volksuniversiteit in de vakken ge-
schiedenis en filosofie.
1.3. De eerste periode in Vygotskij's ontwikkeling
Het werk van Vygotskij heeft verschillende ontwikkelingen door-
gemaakt. Diverse auteurs, bijvoorbeeld Hydén (1978, 1980), Mecacci
(1976), Jarosevskij en Gurgenidze (1977, 1981, 1982) en Leont'ev
(1982), zijn van mening dat Vygotskij's intellectuele ontwikkeling in
vier perioden uiteenvalt. De eerste periode omvat Vygotskij's univer-
sitaire studies en eindigt wanneer hij in 1924 in Moskou bij Kornilov
gaat werken (zie ook Lurija, 1979b, p.38 e.V.). Over deze periode is
niet zo heel veel bekend. We weten dat Vygotskij zich in deze tijd erg
veel met literatuur en theater bezighoudt. Al in zijn gymnasiumtijd
begint hij aan een essay over Hamlet. Deze literaire belangstelling zou
uiteindelijk culmineren in zijn boek "De psychologie van de kunst"
(1925). Na zijn afstuderen keert Vygotskij terug naar Gomel en eind
1918 begint hij aldaar literatuurlessen te geven op school (Levitin,
1982, p.34). De literaire belangstelling blijft levendig, getuige onder
andere het opzetten van een uitgeverij met wat vrienden (slechts twee
boeken werden uitgegeven, het eerste met gedichten van llja Ehren-
burg) en het oprichten van het literaire tijdschrift Veresk ("heide"),
(Mecacci, 1983, p.8).
Men zou kunnen denken dat deze eerste, literaire periode in Vy-
gotskij1 s leven onbelangrijk is voor zijn latere psychologische en pe-
dagogische werk. Toch is dit onzes inziens niet het geval. De belang-
rijke rol die de taal (de tekens) speelt in Vygotskij's cultuurhistori-
sche theorie kan, zeker ten dele, door deze vroege belangstelling
verklaard worden. Een boek als "Denken en spraak" zou niet zonder
deze literaire scholing geschreven kunnen zijn. Merkbaar is, bijvoor-
beeld, de invloed van de taalkundige Potebnja. Deze onderzoeker uit
de school van Von Humboldt had zich al eerder in zijn boek "Gedachte
en taal" bezig gehouden met de verschillende oorsprong van denken
en spraak en ontwikkelde de notie dat het woord of het teken gezien
moet worden als een werktuig of instrument van het denken (Poteb-
nja, 1922; Piskun & Tkacenko, 1981). Beide thema's worden, zoals
bekend, door Vygotskij in zijn "Denken en spraak" aan de orde
gesteld. Het ligt ook voor de hand te veronderstellen dat Vygotskij in
het vervolg van zijn loopbaan de linguïstische en semiotische studies
van vooraanstaande onderzoekers uit die tijd is blijven volgen (zie
Levitin, 1982, p.33). Toch ontstaat in deze periode bij Vygotskij ook
al een meer psychologisch gerichte belangstelling. Twee boeken schij-
nen hierbij een rol gespeeld te hebben, namelijk William James' "The
varieties of religious experience" en Sigmund Freuds "Zur Psychopa-
thologie des Alltagslebens". Levitin (1982, p.34) vermeldt dat beide
boeken grote indruk op Vygotskij gemaakt hebben. Behalve vanwege
de linguïstische en psychologische invloeden is deze eerste periode
nog van belang omdat Vygotski j voor het eerst kennis nam van de
klassieke Duitse filosofie en van Marxistische geschriften. In het
vervolg zullen we zien hoe deze kennisname een rol speelde bij het
ontwerpen van de cultuurhistorische theorie. Tenslotte vermelden wij
dat Vygotskij al in deze tijd een levendige belangstelling opvat voor
het werk van Spinoza. Zoals we nog zullen zien (paragraaf 3.5.),
werd Vygotskij gefascineerd door Spinoza's monistische en determinis-
tische oplossing van het psychofysische probleem (Vygotskij, 1933/
1970; Van der Veer, 1984g).
1.4. De tweede periode in Vygotskij's ontwikkeling
In 1924 verhulst Vygotskij naar Moskou en gaat bij Kornilov
werken (zie Vos, 1976, p.168-181 voor achtergrondinformatie). In het
Psychologisch Instituut van Kornilov heersten aanvankelijk nogal
chaotische toestanden. Nadat de "idealist" Celpanov met een gedeelte
van zijn staf vertrokken was, namen Kornilov en zijn leerlingen de
gebouwen en apparatuur over. Een marxistisch geïnspireerd enthou-
siasme overheerst aanvankelijk de deskundigheid. Lurija vermeldt dat
men de psychologie op nieuwe leest wilde schoeien door het invoeren
van een nieuwe nomenclatuur en het verslepen van alle meubelen
(Levïtin, 1982, p.154). Ook wanneer Vygotskij zich met zijn gezin in
1924 in het souterrain van het instituut vestig t, is er nog geen
sprake van een stabiele situatie. Vrij snel ontstaat er echter een
groepje studenten en medewerkers rond Vygotskij, dat de studie van
de psychologie intensief ter hand neemt. De medewerkers waren Lurija
en Leont'ev, de studenten waren Zaporozec, Slavina, Levina, Bozovic
en Morozova (Levitin, 1982, p.162, Lurija, 1979b, p.206).
Van theoretische eenvormigheid is In deze tijd in de Sovjetpsy-
chologie nog geen sprake. Vygotskij en zijn medewerkers raken steeds
korte tijd geënthousiasmeerd door het werk van onderzoekers, waar
ze zich op dat moment mee bezighouden. De invloed van reflexologie,
reactologie en psychoanalyse is heel duidelijk aanwijsbaar. Het is
frappant om te zien hoe Vygotskij iemand als Thorndike prijst voor
zijn behavioristische benadering. Opvoeding is in 1926 voor Vygotskij
nog een "proces van accumulatie en vorming van voorwaardelijke
reacties, een proces van aanpassing van erfelijke gedragsvormen aan
de omgevingsvoorwaarden, een proces van het leggen van nieuwe
verbanden tussen organisme en milieu, d.w.z. een proces, dat in elk
punt bepaald is" (Vygotskij, 1926/l982a, p.192). Zo rond 1930 zou
Vygotskij opvoeding heel anders definiëren. Dan heet het dat "opvoe-
ding gedefinieerd kan worden- als de artificiële ontwikkeling van het
kind. Opvoeding is de kunstmatige beheersing van natuurlijke ont-
wikkelingsprocessen. Opvoeding beïnvloedt niet alleen deze of gene
ontwikkelingsprocessen, maar hervormt op de meest wezenlijke wijze
alle gedragsfuncties" (Vygotskij, 1930/1982ay p. 107). Hoewel sterk
verschillend, hebben beide definities wel gemeen dat ze de nadruk
leggen op de regulatieve invloed van de omgeving. Deze nadruk
vloeide voort uit Vygotskij's ideeën omtrent de sociaal-culturele be-
paaldheid van kinderlijk gedrag welke hem er ook voor behoed hebben
volledig reactoloog of reflexoloog te worden. Zo kritiseert hij Thorn-
dike al wel voor het bijna volledig negeren van "het sociale moment in
de opvoeding ... De opvoeding is gericht van de leraar tot de leer-
ling, blijft de gehele tijd diep individualistisch en doet ... denken
aan een pedagogisch duet tussen leraar en leerling" (Vygotskij,
1926/1982a, p.180).
De psychoanalytische invloed op Vygotskij, Lurija en Leont'ev
was aanvankelijk vrij groot. Vooral Lurija heeft zich jarenlang met
Freud beziggehouden (zie paragraaf 2,2.). Vygotskij's belangstelling
voor de psychoanalyse werd al genoemd. Leont'ev vermeldt dat men
nog in 1926 aan het Psychologisch Instituut pogingen deed marxisme
en psychoanalyse te verenigen (Levitin, 1982, p. 117). Een van de
psychoanalytic! die tot de staf behoorden, was B.D. Fridman. Het
werk van deze Fridman en van Lurija werd fel gekritiseerd door de
filosoof en taalkundige Bachtin. in een nog altijd lezenswaardig boek
kritiseerde hij de leer van Freud en betoogde hij de principiële on-
verenigbaarheid met het marxisme (Bachtin, 1927/1983). Zo rond 1927
raken ook Vygotskij en zijn medewerkers van deze onverenigbaarheid
overtuigd. In zijn essay "De historische betekenis van de crisis in de
psychologie" (1927) neemt Vygotskij voorgoed afscheid van de psycho-
analyse. Het is in dit essay dat hij de balans opmaakt van de voor-
gaande jaren van psychologische studie (zie hoofdstuk 3).
1.5. De derde en vierde periode in Vygotskij's ontwikkeling
De derde periode loopt van ongeveer 1927 tot 1930/31, Deze p«- [
riode is het bekendst, aangezien toen de cultuurhistorische theorie
geformuleerd werd (zie hoofdstuk 4). Vygotskij publiceert onder an-
dere zijn studie naar de genetische wortels van denken en spraak en
(samen met Lurija) een boek, getiteld "Studies omtrent de geschiede-
nis van het gedrag" (1930). Het is in deze periode dat centrale noties
van de cultuurhistorische theorie, zoals de rol van het werktuig en
het teken in de ontwikkeling, de historische benadering van het
gedrag en het onderscheid tussen mens en dier voor het eerst uit-
drukkelijk geformuleerd worden. Ook vinden in deze periode belang-
rijke experimentele onderzoekingen plaats. De in hoofdstuk 7 bespro-
ken onderzoekjes van Lurija en Leont'ev dateren allemaal uit deze
tijd. De periode van 1927 tot 1930/31 staat op dit moment ook in de
belangstelling vanwege het debat over de handelings- of act ivi tei ts-
theorie. Sommigen (bijvoorbeeld A .A . Leont'ev) zijn van mening dat
Leont'evs handelingsbegrip (dejatel'nost1) een belangrijke aanvulling
op de oorspronkelijke cultuurhistorische theorie is. Anderen (bijvoor-
beeld V.V. Davydov) menen dat Vygotskij, hoewel misschien niet
expliciet genoeg, al een voorstander van een handel ingsbenadering
was. Zou dit laatste aangetoond kunnen worden, dan zou het belang
van de cultuurhistorische theorie, gezien het grote aanzien van Leon-
t'evs handelingstheorie, nog eens onderstreept worden (zie paragraaf
10.3.)-
De laatste periode in het werk van Vygotskij neemt een aanvang
rond 1930/31 en eindigt met zijn dood. In deze periode verdiept Vy-
gotskij zich in het werk van Piaget en verschijnt zijn "Denken en
spraak" (1934). Vooral door dit laatste boek heeft Vygotskij zijn
bekendheid verworven en het is daarom dat de vierde periode (met de
derde) als de belangrijkste geldt. Bovendien vinden er nu een aantal
wendingen in Vygotskij's werk plaats. Zo verschoof Vygotskij's aan-
dacht van de cognitieve factoren in het kinderlijke denken naar de
emotionele en motivationele factoren. Bovendien begon hij zich nu te
concentreren op de betekenis van woorden in plaats van op de tekens
als zodanig. Het is mogelijk dat de publicatie van Bachtins "Marxisme
en de filosofie van de taal" (1930) hierbij een rol heeft gespeeld. In
een diepgaande studie behandelt deze auteur voor de psycholinguïs-
tiek belangrijke problemen, zoals het probleem van het ontstaan van
de taal, van de mogelijkheid van talige communicatie, van de bete-
kenis, etc.. Ter illustratie van de mogelijke invloed van Bachtin op
Vygotskij citeren wij twee passages. Bachtin schrijft in 1930: "Indi-
viduen krijgen volstrekt geen voltooide taal, zij stappen in deze
stroom van talige omgang, juister gezegd, hun bewustzijn wordt voor
het eerst pas in deze stroom gerealiseerd ... De moedertaal wordt
niet door de mensen ontvangen, - zij ontwaken er voor het eerst in"
(Bachtin, 1930/1972, p.83). Hiermee formuleert Bachtin dus de idee
van het ontstaan van het bewustzijn in de talige omgang. De slotge-
dachte van Vygotskij's "Denken en spraak" luidt dat "niet alleen de
gedachte/ maar het hele bewustzijn in zijn ontwikkeling verbonden is
met de ontwikkeling van het woord. De daadwerkelijke onderzoekingen
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laten bij elke stap zien, dat het woord een centrale rol speelt in het
bewustzijn als geheel " (Vygotskij, l934/1982b, p.361). Ook voor
Vygotskij speelt het woord (dat de werkelijkheid weerspiegelt en
opgenomen is in de stroom van talige communicatie) dus een belang-
rijke rol in het ontstaan van het bewustzijn. Het ontbreken van
directe verwijzingen bij Vygotskij en zekere nuanceverschillen dwingt
echter tot voorzichtigheid. Vooralsnog moet de mogelijkheid open ge-
laten worden dat beide auteurs door derden zijn beïnvloed of zelf-
standig verwante gedachten hebben geformuleerd.
"Denken en spraak" was het laatste belangrijk werk dat Vy-
gotskij voltooid heeft gezien. Op 11 juni 1934 sterft hij aan tubercu-
lose in het Serebrjannyj Bor Sanatorium te Moskou. Gezien het feit
dat zijn dood plaats vond in de duistere jaren van de Stalin-terreur,
is wel eens gespeculeerd over andere doodsoorzaken. Mecacci (1983,
p.29), een leerling van Lurija, heeft hierover zijn leermeester en
andere ingewijden voorzichtig gepolst. Hij komt tot de conclusie dat
"externe omstandigheden" hebben bijgedragen aan het fatale ziektever-
loop. Naar het schijnt was Vygotskij aan het eind van zijn leven
geïsoleerd en verkeerde hij in economisch moeilijke omstandigheden.
Volgens Mecacci is Vygotskij in zekere zin op tijd gestorven (Mecacci,
1976, p. 17), voordat "de bergbewoner met zijn dikke vingers, vet als
wormen" (de woorden zijn van een van Vygotskïj's lievelingsdichters,
Osip Mandel'stam) hem te pakken kreeg.
1.6. Besluit
In de voorgaande paragrafen werd nogal uitgebreid ingegaan op
de ontwikkelingen in Vygotskij's werk. Dit is niet zonder reden ge-
beurd. Vygotskij was een veelschrijver die, naast een drukke onder-
zoeks- en onderwijstaak, in een tijdsbestek van tien jaar ongeveer
tweehonderd publicaties het licht deed zien. Hieronder zijn geschrif-
ten van allerlei aard, te weten boeken, artïkelen, voorwoorden, in-
leiden, uitleidingen, pamfletten en gestenografeerde colleges. Gezien
deze vele en uiteenlopende activiteiten, mag het niet verbazen wan-
neer een bepaald thema nog eens terugkomt. In feite komt men be-
paalde ideeën soms wel vier of vijf maal tegen, soms zelfs in exact
dezelfde bewoordingen. Hier komt bij dat Vygotskij de gewoonte had
een bepaalde theorie bliksemsnel te absorberen, er dan een poos in
positieve zin over te schrijven, om er daarna weer afstand van te
doen. Dit alles maakt het zinvol bij het lezen van een publicatie van
Vygotskij voor ogen te houden, wanneer zij geschreven werd, onder
wiens invloed, etc. Vanuit dit perspectief kan men ook een aantal van
de tegenstrijdigheden in Vygotskij's werk verklaren. In het vervolg
van dit boek zullen we daarom ook zo veel mogelijk aangeven wanneer
bepaalde publicaties geschreven zijn.
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2 INVLOEDEN OP VYGOTSK1JEN ZIJN MEDEWERKERS
"It is probably impossible to assess all the influences on us as
we undertook a grand revision of psychology back in early 1925 ...",
zo schrijft L u ri ja in zijn intellectuele autobiografie (Lurija, 1979b,
p.41). Hiermee lijkt hij niets te veel gezegd te hebben. Het is frap-
pant hoe goed Vygotskij, Lurija en Leont'ev op de hoogte waren van
de Europese en Amerikaanse vorderingen op wetenschappelijk gebied
Hierbij werden zij geholpen doordat er enerzijds vrij veel buitenlands
werk in het Russisch werd vertaald (bijvoorbeeld werk van Bühler,
Koffka, Piaget en Freud) en er anderzijds nog een betrekkelijk vrije
uitwisseling van gedachten en geschriften mogelijk was (getuige
bijvoorbeeld Koffka's deelname aan Lurija's onderzoek in Uzbekistan,
zie paragraaf 8 . 1 . ) . De invloed van het werk van buitenlandse onder-
zoekers is duidelijk aanwijsbaar in het werk van Vygotskij en zijn
naaste medewerkers. Vooral in de periode voorafgaand aan de defini-
tieve "formulering" van de cultuurhistorische theorie kan men korte
fasen aanwijzen, waarin het trio sterk door buitenlands onderzoek is
geïnspireerd. Zo blaast Vygotskij de loftrompet voor Thorndike, is
Lurija een tijd idolaat van Freud en steunt Leont'ev sterk op Binet en
Politzer. En dit is slechts een willekeurige keuze uit een zeer lange
reeks van namen. Maar ook in de periode dat de cultuurhistorische
theorie min of meer vorm heeft gekregen, is de invloed van diverse
onderzoekers nog heel goed aanwijsbaar. Wanneer we in het vervolg
de cultuurhistorische theorie behandelen (hoofdstuk 4) zullen we op
diverse invloeden attent maken. Gegeven het feit dat er zoveel raak-
punten zijn tussen de ideeën van Vygotskij c.s. en andere theorieën
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uit die tijd, houdt een keuze van te behandelen wisselwerkingen altijd
iets willekeurigs. Gekozen is voor onderzoekers die hetzij voor de
Westerse lezer interessant zijn (Freud, Kof f ka ), hetzij noodzakelijk
zijn voor een juist begrip van de cultuurhistorische theorie (Pavlov,
Lévy-Bruhi, Piaget, Hegel).
2.2. Freud
Een van de belangrijkste stromingen uit die tijd werd gevormd
door de aanhangers van de psychoanalytische theorie van Freud,
Jung en Adler. Deze stroming maakte aanvankelijk ook in de Sovjet-
unie opgang. Veel boeken van Freud waren al of werden in het
Russisch vertaald (o.a. Die Traumdeutung, 1911; Der Witz, 1925;
Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie, 1925) en de theorie werd in
tijdschriften en boeken druk bediscussieerd. We weten dat Vygotskij
en Lurija niet onverdeeld negatief tegenover de psychoanalyse ston-
den. Vooral Lurija was aanvankelijk enthousiast: "Veel van Freuds
ideeën leken me speculatief en enigszins fantastisch, maar het onder-
zoek van emotionele conflicten en complexen met gebruikmaking van de
associatiemethode zag er veelbelovend uit. Hier, dacht ik, is een
wetenschappelijke benadering die een sterk deterministische verklaring
van het concrete, individuele gedrag combineert met een verklaring
van de oorsprong van complexe menselijke behoeften uitgaande van de
natuurwetenschap. Misschien kon de psychoanalyse dienen als de
basis van een wetenschappelijke 'reale Psychologie', een (psychologie)
die het nomothetisch-ideograflsch onderscheid zou overwinnen" (Lu-
rïja, 1979b, p.23). Lurija stichtte zelfs een psychoanalytische kring
en correspondeerde met Freud. In de jaren hierna houdt Lurija zich
bezig met de analyse van enige psychiatrische patiënten met behulp
van de methode van de vrije associatie. Ook schrijft hij enige artike-
len over de psychoanalyse en begint aan een boek erover, dat echter
nooit voltooid zou worden (Lurija, 1925, in Cole, 1978), "But I finally
concluded", zo schrijft Lurija, "that it was an error to assume that
one can deduce human behavior from the biological 'depths' of mind,
excluding its social 'heights'" (Lurija, 1979b, p.24). Cole tekent
hierbij aan dat deze ommezwaai toe te schrijven was aan twee oorza-
ken: ten eerste de invloed van Vygotskij en ten tweede de toenemen-
de algemene overtuiging dat marxisme en psychoanalyse niet verenig-
baar zijn (Cole in Lurija, 19796, p.203). De kritiek van Vygotskij op
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Lu ri ja 's poging tot een freudomarxlsme was inderdaad niet gering.
Naar zijn mening waren marxisme en psychoanalyse uiteindelijk onver-
enigbaar. Het opsommen van formeel-logische overeenkomsten tussen
beide benaderingen of de eclectische combinatie ervan gaat volgens
Vygotskij volledig voorbij aan de essentie van beide stromingen. In
1927 doet hij een sarcastische uitval naar Lurija's eerdergenoemde
boekfragment (dat in een bundel van Kornilov (1925) was uitgeko-
men). Volgens Vygotskij voert Lurija een "reeks uiterst naïeve her-
vormingen" van beide systemen door, waardoor ze uiteindelijk blijken
"samen te vallen". Zijn naaste medewerker heeft een diepgaande
methodologische analyse van beide theorieën achterwege gelaten en
geconcludeerd dat psychoanalyse en marxisme samenvallen "zonder
enige analyse van de basisbegrippen van Freud, zonder een kritische
verheldering van de genese van diens ideeën, zelfs zonder eenvoudig
te informeren hoe hij zelf zich de filosofische grondslagen van zijn
systeem voorstelt - door het simpele formeel-logische over elkaar heen
leggen van kenmerken wordt de identiteit van de twee systemen
vastgesteld" (Vygotskij, 1927/1982a, p.331). Naast Vygotskij's kritiek
heeft voor Lurija mogelijk ook de kritiek van Bachtïn een rol ge-
speeld. Deze publiceerde in 1927 een boek, getiteld: "De leer van
Freud. Een kritische schets", waarin hij de theorie van Freud aan
een zeer grondig onderzoek onderwerpt, [n dat kader onderzoekt
Bachtin ook een aantal pogingen psychoanalyse en marxisme te vere-
nigen. Lurija's opstel is een van deze door hem gekritiseerde pogin-
gen (zie ook paragraaf 1.4.).
Uit het voorgaande zou men kunnen opmaken dat Vygotskij de
psychoanalyse totaal afwijst. Dit is zeker niet het geval. Hij vond
Freud een zeer interessant denker en accepteerde veel van Freuds
ontdekkingen, hoewel hij ze even zo vaak anders interpreteerde. Zo
schrijft hij bijvoorbeeld over het onbewuste "dat het in de psychologie
volstrekt gewettigd is over het psychologisch bewuste en het psycho-
logisch onbewuste te spreken: het onbewuste is het potentieel bewus-
te" (Vygotskij, 1930/l982a, p. 146). In zijn interpretatie van het
onbewuste neigt Vygotskij echter naar de notie van Watson. Zoals
bekend, had Watson geponeerd dat datgene wat Freud onbewust noemt
in wezen niet-verbaal is. Zo zouden we ons gebeurtenissen uit de
vroege jeugd niet kunnen herinneren omdat we toen nog niet over taal
(een efficiënt middel om herinneringen vast te leggen) beschikten.
Zelfs voor Freuds speculatieve notie van de doodsdrift (thanatos)
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heeft Vygotskij een goed woord over. In een voorwoord bij een van
de vertalingen van Freuds boeken verdedigt hij deze conceptie.
(Overigens beroept hij zich hierbij op Engels; zie Engels, 1925/1978,
p.554.) Later schrijft hij hierover "... ik verklaarde de door Freud
gevonden oplossing ... niet tot een hoofdweg in de wetenschap of tot
een weg voor iedereen, maar tot een alpenpaadje boven de afgronden
voor diegenen die geen last hebben van duizelingen. Ik verklaarde
dat de wetenschap ook dergelijke boeken nodig heeft: ze openbaren
geen waarheden, maar helpen bij het zoeken van de waarheid, zelfs
als is die nog niet gevonden. Ik verklaarde daar ook zeer beslist dat
de betekenis van dit boek niet afhangt van de feitelijke toetsing van
de validiteit ervan: principieel wordt het probfeem juist gesteld. En
voor het stellen van dergelijke vragen, zei ik, is meer creativiteit
vereist, dan voor de zoveelste observatie volgens het vaste patroon
in welke wetenschap dan ook" (Vygotskij, 1927/1982a, p.336). Uit dit
uitvoerige citaat blijkt duidelijk hoezeer ook Vygotskij de originaliteit
van Freud heeft bewonderd. Uit zijn defektologisch werk blijkt boven-
dien de invloed van Adler (zie paragraaf 7.3. ). Overigens geeft
Vygotskij met dit oordeel over Freud ook in zekere zin een schets van
zijn eigen werk. Ook voor Vygotskij geldt dat de onvolkomenheid van
menig cultuurhistorisch onderzoek (zie hoofdstuk 8) geen afbreuk
doet aan de betekenis van de cultuurhistorische theorie. Die betekenis
berust meer op het s te l len van de juiste vragen en het op vruchtbare
wijze formuleren van s l eu tel p rob lemen dan op het in de twintiger en
dertiger jaren verrichte empirisch onderzoek.
Waren dus zowel Lu rij a als Vygotskij niet blind voor de waarde
van de dieptepsychologie, uiteindelijk kwamen zij tot de overtuiging
dat de nadruk op de biologische natuur van de mens, zoals die bij
Freud te vinden is, geen recht doet aan de verschijnselen. Vygotskij
benadrukte juist de sociale oorsprong van de hogere psychologische
processen. Het is overigens frappant dat zowel Vygotskij als zijn
grote tegenspeler op het gebied van de kinderlijke ontwikkeling, Jean
Piaget, door Freud beïnvloed zijn en dat Vygotskij vaak via Piaget
ideeën van Freud kritiseert (zie ook paragraaf 2.5).
2.3. Pavlov
Vygotskij en zijn medewerkers streefden naar een theorie waarin
de rol van biologische en culturele factoren op bevredigende wijze zou
worden verhelderd. Een goede theorie over de biologische aspecten
van het gedrag leek te worden geleverd door Pavlovs theorie van de
hogere zenuwactiviteit. "Pavlovian psychophysfology provided a mate-
rialistic underpinning to our study of the mind", zo formuleert Lurija
het (Lurija, 1979b, p.41).
Uit het vroege werk van Vygotskij c.s. wordt heel duidelijk dat
ze aanvankelijk erg onder de indruk waren van Pavlovs onderzoek
naar de voorwaardelijke reflex. Zo is Vygotskij's standpunt in 1924
dat verworven reacties (ofwel voorwaardelijke reflexen) zich ontwik-
kelen op basis van aangeboren reacties (ofwel onvoorwaardelijke
reflexen). De aard van deze verworven reacties wordt geheel gede-
termineerd door de omgeving. Vygotskij : "Met name de organisatie
van de omgeving bepaalt ook die voorwaarden, waarvan de vorming
van nieuwe connecties, die het gedrag van het dier vormen, afhangt.
De omgeving speelt met betrekking tot ieder van ons de rol van het
laboratorium, waarin aan honden voorwaardelijke reflexen geleerd
worden en die el ke keer op verschi l lende wijze, op zekere manier
prikkels (vlees, licht, brood en metronoom) combinerend en vereni-
gend, het gedrag van het dier organiseert. In deze zin is het mecha-
nisme van de voorwaardelijke reflex de brug die de biologische wetten
van de vorming van erfelijke aanpassingen, vastgesteld door Darwin,
verenigt met de sociologische wetten, vastgesteld ctoor Marx" (Vygot-
skij, 1924/1982af p.73). Uit dit lange citaat blijkt duidelijk hoe Vy-
gotski j aanvankelijk de voorwaardelijke reflex zag als de unieke scha-
kel die natuur en cultuur met elkaar verbond. De voorwaardelijke
reflex stond centraal in zijn eerste pogingen een dialectische formule-
ring voor de rol van biologische en sociale factoren in het menselijk
gedrag te vinden. De invloed van Pavlov op Vygotskij's denken
duurde zeker enige jaren. Zij komt ook tot uiting in de lovende woor-
den die hij in deze periode over heeft voor stromingen als reflexolo-
gie, reactologie en behaviorïsme. Nog in 1926 schrijft hij, bijvoor-
beeld, in een voorwoord bij de Russische vertaling van Thorndike's
"Educational psychology" dat gedrag moet worden beschouwd als het
totaal van reacties (Vygotskij, 1926/1982a, p. 189). Langzamerhand,
echter, realiseren Vygotskij en zijn medewerkers zich steeds meer de
beperkingen van Pavlovs aanpak. Aan het eind van de jaren twintig
heeft Vygotskij zich vrij uitvoerig uitgelaten over de plaats van
Pavlovs fysiologie in de studie van het menselijk gedrag. Hij erkent
dan met Pavlov dat de meest algemene principes van de hogere neura-
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Ie activiteit hetzelfde zijn voor de hogere dieren en de mens. Maar
zodra we ons begeven van de elementaire naar de complexe vormen
van hogere neurale activiteit, die kenmerkend zijn voor de mens,
onderscheidt Vygotskij twee verschillende methodologische benaderin-
gen.
De eerste benadering acht Vygotskij om de principes die bij de
bestudering van het dier ontdekt zijn, ook bij de mens te bestuderen.
Met Pavlov vindt hij dat deze methode (de vergelijkende psychologie)
met de uiterste reserve moet worden toegepast. Ook in het fysiolo-
gisch onderzoek, denkt Vygotskij, zal naar alle waarschijnlijkheid het
kwalitatieve verschil met het diergedrag tot uiting komen. Oe tweede
benadering is het eigenlijke psychologische onderzoek. Dit neemt als
uitgangspunt het bestaat van specifiek menselijke gedragingen. Het
specifieke van het menselijk gedrag schuilt ten eerste in de toene-
mende complexiteit en ontwikkeling, de kwalitatieve en kwantitatieve
vervolmaking van de centrale hemisferen. Maar het belangrijkste
verschil schuilt volgens Vygotskij in het feit dat de mens nieuwe
aanpassingswijzen ontwikkelt, die hem van elk dier onderscheiden.
Voor Pavlov gold dat de grondslag voor het gedrag de signalisatie is.
De meest algemene beschrijving van de hersenactivïteit is dat het
signaalactiviteit is, dat wil zeggen dat voorwaardelijke reflexen de
basis zijn voor de fysiologie van de hogere neurale activiteit. Vygot-
skij: "Maar menselijk gedrag wordt onderscheiden, juist door het feit
dat de mens kunstmatige signaalstimuli creëert, waaronder de 'grote
signaalcapaciteit' van de spraak, en zo de signaalactïviteiten van de
hersenhelften meester wordt. De fundamentele en algemeenste activi-
teit van de hersenhelften bij zowel de mens als het dier is de signali-
satie; maar de fundamentele en algemeenste activiteit die de mens van
de dieren onderscheidt, psychologisch gesproken, is significa t ie, dat
wil zeggen, het creëren en gebruiken van tekens" (Vygotskij, 1931/
1977b, p.62).
Met het onderscheid tussen significatie en signalisatie, dat in
paragraaf 9.1. nader aan de orde komt, geeft Vygotskij duidelijk aan
welke plaats in de psychologie het werk van Pavlov zijns inziens
toekomt. Pavlovs leer verklaart de basale, lagere processen, maar het
werkelijk menselijke gedrag is er niet uit verklaarbaar. Dat wordt
gekenmerkt door het actieve creëren en gebruiken van tekens.
In hoofdstuk 10 zullen we zien hoe duur deze visie op Pavlovs
onderzoek de cultuurhistorische school is Komen te staan. In de jaren
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dertig, wanneer, zoals Vos zegt, de leer van de hogere zenuwactivi-
teit van Pavlov als verplicht uitgangspunt naar voren wordt gescho-
ven (Vos, 1976, p.303), wordt deze visie van Vygotskij niet meer
aanvaardbaar geacht. Het materialistische aspect van gedrag moest
zwaarder worden aangezet dan in de cultuurhistorische theorie het
geval was. Pavlov zou de psychologie voorlopig domineren.
2.4. Gestaltpsychologie
Een andere zeer belangrijke zienswijze in de psychologie van de
eerste helft van deze eeuw werd gevormd door de Gestaltpsychologie,
met als belangrijkste vertegenwoordigers, onder anderen, Kof f ka,
Wertheimer, Lewin en Kohier. Ook in de Sovjet-U n ie bestond voor
deze stroming een levendige belangstelling en artikelen en boeken van
Köhler en Koffka werden in het Russisch vertaald, Vygotskij's meest
uitvoerige reactie op de ideeën van de Gestaltpsychologen verscheen
in 1934 als een voorwoord bij de vertaling van Koffka's "Die Grundla-
gen der psychischen Entwicklung". Hij staat in het bijzonder positief
tegenover de pogingen van Gestaltpsychologen de methodologische
kloof in de psychologie te overwinnen. In dat verband hadden Köhler,
Koffka en anderen zowel de "mechanistische" als de "vitalistische"
psychologie gekritiseerd. Koffka stelt dat de mechanisten zich de
natuur voorstellen als een geheel van machines. Ook het gedrag van
de mens zou reduceerbaar zijn tot de werking van een lerende machi-
ne. Tegenover het machinemodel van de mens en tegenover een psy-
chologie die het complexe gedrag van de mens verklaart uit een
analyse van de samenstellende elementen stelt hij de eigen aard van
de totaliteit (Vos, 1976, p.205). Het geheel is meer dan de som der
delen. Het bestaan van de zogenaamde émergente eigenschappen maakt
het onmogelijk op de manier van de mechanisten het complexe functio-
neren van de mens te reduceren. Vanuit dit gezichtspunt kritiseren
de Gestaltpsychologen ook de vitalistische en de begrijpende psycholo-
gen , voorzover zij de mechanistische benadering van de fysische
werkelijkheid accepteren, maar deze niet van toepassing achten op het
menselijk leven. Hun benadering bestaat slechts bij de gratie van een
onjuiste voorstelling van de fysische werkelijkheid, die ze ten aanzien
van de natuur accepteren, maar ten aanzien van het menselijk leven
afwijzen, zo schrijft Vygotskij. Hij staat zeer welwillend tegenover
deze analyse door Gestaltpsychologen, maar is van mening dat de
Gestaltschool zich zelf ook aan reductie heeft schuldig gemaakt.
Hoewel zij de atomaire benadering van de werkelijkheid en de reductie
die vervat is in het machïnemodel van de mens afwijzen, maken zij
zich zelf schuldig aan een andere vorm van reductie, namelijk die van
het menselijk gedrag tot het dierlijk gedrag. Binnen de Gestaltstro-
ming zag men geen fundamentele overgang van het vermogen van die-
ren om problemen op te lossen naar dat van mensen. Om deze notie te
weerleggen bespreekt Vygotskij Köhlers beroemde chimpansee-experi-
menten . In die experimenten l ijkt de chimpansee op zeker moment
plotseling het probleem te doorzien door "inzicht". Köhler, echter,
probeerde te laten zien dat de dieren de slaaf zijn van hun visuele
veld. Deze verklaring van Köhler grijpt Vygotskij aan om de be-
perktheid van de chimpansee-experimenten te laten zien. Wanneer we
namelijk kinderen problemen van het Köhlertype voorleggen, wordt
snel duidelijk dat in hun probleemoptossingsgedrag taal of spraak een
beslissende rol speelt. Vygotskij stelt dat het kind niet in een visueel
veld opereert, maar in een semantisch veld. "Zoals proeven laten
zien, bevrijdt het woord het kind uit de slaafse afhankelijkheid, die
Köhler bij dieren waarnam" {Vygotskij, l934/1982a, p.265). Overigens
vormden de chimpansee-onderzoeken een probleem voor de cultuurhis-
torische theorie, aangezien zij lieten zien dat ook het dier in staat is
tot werktuiggebruik. En had Marx niet gezegd dat het onderschei-
dend kenmerk van de menselijke arbeid in het werktuiggebruik ligt?
Met hulp van Plechanov en Engels lost Vygotskij dit probleem op.
Inderdaad, zo zegt hij/ komt het gebruik van instrumenten bij dieren
reeds voor. Maar in dat instrumentgebruik vindt ergens een kwalita-
tieve omslag plaats waardoor het tot arbeid wordt. Een principiële
breuk treedt echter, en dit laten Köhlers experimenten mede zien,
nergens in de ontwikkeling van mens naar dier op (Vygotskij, 1930/
1982a, p.216-17).
Vygotskij verwijt de Gestaltpsychologen ook dat ze de kinderlijke
ontwikkeling niet verklaren. Hij stelt dat voor Koffka de Gestaltstruc-
turen even kenmerkend zijn voor de waarneming van het kind als
voor die van de volwassene. Er is hier geen fundamenteel verschil
zichtbaar. In 1934, dus nadat hij zijn cultuurhistorische theorie al
heeft ontwikkeld, ziet Vygotskij echter wel principiële verschillen
tussen de waarneming van het jonge kind en de volwassene. Hij ziet
dan een overgang van de passieve, directe waarneming naar de actie-
ve, gemedieerde waarneming. Het jonge kind, dat nog geen tekens
18
kan gebruiken, neemt heel anders waar dan de volwassene, wiens
perceptie sterk wordt beïnvloed door talige begrippen. Deze zelfde
ontwikkeling van direct, passief functioneren naar gemedieerd, actief
handelen, vindt ook plaats bij andere psychische processen, zoals het
geheugen. Doordat de Gestaltpsychologie deze ontwi kkeling negeert,
is zij ahistorisch, want toepasbaar "op zowel het instinct als het
wiskundige denken. We moeten datgene zoeken, wat de psychologische
ontwikkeling van het kind verheft boven het Gestaltprincipe" (Vygot-
skij, 1934/1982a, p.282). In paragraaf 4.9. zullen we zien dat deze
uitspraak van V y got ski j samenhangt met de dialectische visie op de
ontwikkeling van het kind. Overigens vinden we deze kritiek op het
ahistorische karakter van de 'Gestalt' ook terug bij Piaget (zie Fla-
vell, 1962, p.73).
Tenslotte verwerpt Vygotskij een te ruim gebruik van het Ge-
staltbegrip. Deze notie had haar waarde bewezen in de waarnemings-
psychologie, maar mocht niet tot de een of andere metafysische cate-
gorie worden. Vygotskij: "Uiteindelijk, tot wereldbeschouwing gewor-
den, ontdekte de Gestaltpsychologie de Gestalt in de natuurkunde en
de chemie, in de fysiologie en de biologie, en de Gestalt, verdord tot
een logische formule, bleek de basis van de wereld; toen hij de
wereld schiep, sprak God, er zij Gestalt * en er was overal Gestalt"
(Vygotskij, 1927/1982a, p.307/308).
Ondanks de hiervoor vermeide punten van kritiek had Vygotskij
toch ook waardering voor de Gestaltpsychologie. Een aanwijzing hier-
voor is onder andere het contact dat hij onderhield met Koffka, die
bijvoorbeeld ook deelnam aan het cultuurhistorisch onderzoeksproject
in Uzbekistan (zie paragraaf 8.1). Scheeren (1980) heeft laten zien
dat er een levendige uitwisseling van gegevens bestond tussen ener-
zijds Gestaltpsychologen als Koffka en Lewin en anderzijds Vygotskij
en Lurija. Het was pas tegen het eind van de jaren dertig, toen de
cultuurhistorische theorie concretere vormen begon aan te nemen, dat
Vygotskij en zijn naaste medewerkers zich wisten te onttrekken aan
de aantrekkingskracht van de Gestalttheorie. Deze latere kritiek is
ten dele verklaarbaar door het feit dat Vygotskij zich na 1925 in
toenemende mate zal beroepen op Engels' "Dialektik der Natur" (zie
paragraaf 4.2.).
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2.5. Pu
De Zwitserse psycholoog Jean Pîaget (1896-1980) was een genera-
tiegenoot van Vygotskij. Aanvankelijk verloopt hun carrière ongeveer
gelijk. Beiden komen langs een omweg in de psychologie terecht. Vy-
gotskij studeert aan de juridische en aan de historische, filosofische
faculteit en promoveert op een literatuurwetenschappelijk onderwerp.
Piaget studeert biologie en voltooit een dissertatie over weekdieren.
Zowel Piaget als Vygotskij raken rond de jaren twintig verdiept in de
psychologie en verwerven een vooraanstaande positie in dit vakge-
bied. Dan breekt de parallelle ontwikkeling echter af. Vygotskij krijgt
tuberculose en sterft in 1934. Piaget zal dan nog bijna vijftig jaar de
psychologie met zijn onderzoekingen verrijken.
Contact tussen beide onderzoekers is er nooit geweest. Vygotskij
en zijn medewerkers publiceerden nauwelijks in Westerse talen en
Piaget beheerste de Russische taal niet. Zodoende vernam hij pas
dertig jaar later, ter gelegenheid van de Engelse vertaling van "Den-
ken en spraak" (1962), dat zijn eerste psychologische boeken in
Rusland uitvoerig waren gekritiseerd. Wist Piaget dus niet van het
bestaan van zijn Russische collega af, Vygotskij heeft de vroege
werken van Piaget met grote belangstelling en enthousiasme bestu-
deerd. Vooral "Le langage et la pensée de l'enfant" (1923), dat in
1932 in Russische vertaling verscheen, is van belang geweest voor
Vygotskij's ontwikkeling. Het tweede hoofdstuk van "Denken en
spraak" is geheel gewijd aan een kritiek op Piagets ideeën. Eerder
was dit 75 pagina's tellende hoofdstuk verschenen als inleiding bij
voornoemde vertaling. Wanneer we in het vervolg Vygotskij's kritiek
op Piaget beknopt weergeven, moeten we dus voor ogen houden dat
zij betrekking heeft op Piagets "egocentrische periode", waarin de
klinische methode centraal stond en, bijvoorbeeld, de idee van de
ontwikkelingsstadia nog niet geformuleerd was (Gruber & Vonèche,
1977, p.64).
Het werk van de jonge Piaget heeft grote indruk op Vygotskij
gemaakt. Dit blijkt niet alleen uit het feit dat hij zich diverse malen
zeer lovend over Piaget heeft uitgelaten, maar ook uit de samenstel-
ling van zijn bekendste boek, "Denken en Spraak" (1934). In feite is
dit boek voor een groot deel een reactie op Piagets eerdere boeken.
Vygotskij had grote bewondering voor de precisie, waarmee Piaget de
eigen aard van het kinderlijke denken blootlegde en voor de schat aan
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feitenmateriaal die op deze wijze ter beschikking van de psychologie
kwam. Tegelijkertijd interpreteerde hij dit feitenmateriaal vaak op
geheel andere wijze. Als een van de belangrijkste geschilpunten
tussen hem en Piaget ziet Vygotski j de rol van biologische en sociale
componenten in de kinderlijke ontwikkeling. Zo schrijft hij in 1932 met
betrekking tot Piagets ideeën over de ontwikkeling van het denken:
"Piagets conceptie in dit verband is uiterst simpel. Piaget neemt aan,
met de psychoanalyticus Freud en de zich bij hem aansluitende Bleu-
ler, dat het eerste stadium in de ontwikkeling van het kinderlijke
denken gevormd wordt door denken, dat geleid wordt door het lust-
principe, anders gezegd, dat het jonge kind volgens dezelfde motie-
ven denkt als waarmee het naar elke andere activiteit streeft, d .w.z .
voor het beleven van lust. In verband hiermee, wordt het denken van
het jonge kind door Piaget, en door die auteurs, voorgesteld als een
zuiver biologische activiteit van een half-instinktieve orde, gericht op
het verkrijgen van genot .... In de loop der ontwikkeling botst het
kind echter voortdurend met de sociale omgeving, die aanpassing aan
de denkwijze van volwassenen eist. ... Het zich (kunnen) gedragen
in een omgeving vereist van het kind dat het de gedachten van
anderen begrijpt, (vereist) een antwoord op die gedachte, de mede-
deling van de eigen gedachte. Uit al deze wijzen van sociale interactie
ontstaat het proces, dat Piaget beeldend het proces van de socialisatie
van het kinderlijke denken noemt. Het proces van de socialisatie van
het kinderlijke denken doet in zijn weergave denken aan het proces
van de "socialisatie van particulier bezit". Het kinderlijke denken als
iets, dat aan het kind toebehoort, dat "zijn persoonlijk eigendom" als
een zeker biologisch individu vormt, wordt verdrongen, vervangen
door denkvormen, die het kind door het omringende milieu opgelegd
worden" (Vygotskij, 1932/1982b, p.403-404). In enkele zinnen schetst
Vygotskij een van zijn hoofdbezwaren tegen de vroege Piaget. Hij be-
strijdt de idee dat het kind van nature een biologisch wezen is, dat
later onder druk van de omgeving gesocialiseerd wordt. In latere
paragrafen zullen we zien dat voor hem het kind zich ontwikkelt in
een voortdurende interactie met volwassenen. Een oorspronkelijk
stadium van asociale, biologische ontwikkeling wordt door hem naar
het rijk der fabelen verwezen. In hoofdstuk 4 zullen we echter tevens
zien dat Vygotskij wat dit betreft niet geheel consequent was. Ook in
zijn eigen geschriften spreekt hij wel van een niet-sociale periode in
de kinderlijke ontwikkeling.
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Het bekendste discussiepunt tussen Piaget en V y go t ski j heeft
betrekking op het egocentrische spreken. Het is ook het enige discus-
siepunt waar we kunnen spreken van het begin van een polemiek.
Piaget heeft namelijk in 1962 op Vygotskij's kritiek gereageerd (Pïa-
get, 1962). Heel beknopt komt de controverse hier op neer (zie voor
een uitgebreide weergave Kohlberg, Yaeger & Hjertholm, 1968 of Gou-
dena, 1983). Piaget vroeg zich in het begin van zijn carrière af wat
de functie is van de kinderlijke spraak. Hiertoe registreerde hij ge-
durende een maand de verbale uitingen van twee zesjarige kinderen in
een crèchesituatie. Piaget verdeelt de verbale uitingen van de kin-
deren in twee klassen, te weten egocentrische spraak en gesociali-
seerde spraak. De basis voor de toewijzing aan een van beide klassen
vormt het antwoord op de vraag of het kind met de verbale uiting
zich in het standpunt van een ander verplaatste. Was dit niet het ge-
val, dan was er sprake van egocentrische spraak. Indien het kind wel
het perspectief van de ander in ogenschouw nam rekende Piaget zijn
uiting tot de gesocialiseerde spraak. Uit Piagets onderzoekje bleek dat
het percentage egocentrische spraak hoog was bij deze kinderen (43
en 47 procent van alle uitingen). Naar zijn mening weerspiegelde dit
het feit dat jonge kinderen egocentrisch denken. Het jonge kind is op
zichzelf gericht, niet echt geïnteresseerd in, of in staat tot communi-
catie. Het praat wat voor zich heen en vraagt zich niet af of de
andere aanwezigen het gezegde wel begrijpen. Evenmin luistert het
erg vaak naar wat anderen zeggen. In dit verband spreekt Piaget van
een collectieve monoloog, dfe hij overigens treffend met het gedrag
van sommige volwassenen op een cocktailparty vergelijkt. Aan Piagets
schets van het kinderlijke denken ligt een psycho-anâlytische concep-
tie ten grondslag. Het jonge kind is van oorsprong autistisch en
gericht op de bevrediging van de eigen (orale) behoeften. Pas na een
langdurig socialisatieproces raakt het kind in staat tot "decentrering",
dat wil zeggen het zich verplaatsen in het standpunt van de ander.
Voor wat betreft het denken en de spraak zou bijvoorbeeld gelden dat
het kind pas op zeven- of achtjarige leeftijd in staat raakt zijn ge-
dachten zo te formuleren dat de ander ze zonder moeite kan begrijpen
(Piaget, 1959, p.49). De fase van de egocentrische spraak vormt
volgens Piaget een tussenstadium tussen het oorspronkelijk autisme en
het latere, volledig gesocialiseerde, denken. Piaget doet geen duide-
lijke uitspraken over een mogelijke functie van de egocentrische
spraak.
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Vygotskij erkent het fenomeen van het praten voor zichzelf,
maar bestrijdt dat dit in termen van egocentrisme dient te worden
verklaard. Naar zijn mening is het voor zichzelf praten van het jonge
kind ontstaan uit het spreken tussen kind en volwassene. Aanvanke-
lijk is elke verbale uiting gericht op communicatie. Pas in een later
stadium ontstaat de egocentrische spraak (zie paragraaf 11.5. voor
een beschrijving van dit proces). Voor Vygotskij vormt de egocentri-
sche spraak dus een fase tussen de oorspronkelijke externe, sociale
spraak en de uiteindelijke interne spraak. Bovendien poneert Vygots-
kij een duidelijke functie voor de egocentrische spraak. Met het
spreken voor zichzelf zou het kind zijn eigen gedrag kunnen sturen.
Deze visie van Vygotskij is gebaseerd op enige, helaas nogal onvolko-
men beschreven, eigen onderzoekjes (zie voor een beknopt overzicht
Goudena, 1983, p.9-10). Zo illustreert hij de verwantschap met sociale
spraak door te laten zien dat het percentage egocentrische spraak
sterk daalt als men kinderen in afzondering laat spelen. Ook bij het
spelen met anderstalige kinderen neemt de productie van egocentri-
sche spraak af, zo vond Vygotskij. Dit zou erop wijzen dat de ego-
centrische spraak, zeker aanvankelijk, toch voor andermans oren
bestemd is.
Goudena (1983) heeft recentelijk het onderzoek op dit gebied
samengevat. Hij is van mening dat de discussie ten dele op een mis-
verstand berust. Terwijl Vygotskij sterk de nadruk legde op de ge-
nese van het spreken voor zichzelf uit de sociale spraak en op de re-
gulerende functie ervan, ging Piaget uit van de idee van de "decen-
trering". Indien het kind niet of niet adekwaat communiceert met an-
dere kinderen, dan is dit een blijk van onvermogen tot decentrering,
en de inadekwate verbale uitingen heten "egocentrische spraak". In
latere jaren acht Piaget het ook mogelijk dat de egocentrische spraak
voor anderen bestemd is (Piaget, 1962, p.8). In feite hanteert Piaget
dus een kwaliteitscriterium. Dit kwaliteitscriterium is in principe
verenigbaar met Vygotskij's verslag van de genese van de spraak.
Dat neemt niet weg dat onzes inziens Piagets achterliggende, psycho-
analytische conceptie wel degelijk in strijd is met Vygotskij's model.
Recent onderzoek heeft nog weinig licht gebracht in deze com-
plexe materie. Zowet de denkbeelden van Piaget als die van Vygotskij
zijn aangevallen. Markova (1982) vermeldt verschillende onderzoekin-
gen die uitwijzen dat het jonge kind wel degel i jk in staat is tot decen-
trering. Zo toonden Gelman en Shatz (1977) aan dat vierjarigen de
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werkwijze van een stuk speelgoed anders uitleggen aan tweejarigen
dan aan volwassenen (zie Markova, 1982, p.759). Zeer kleine kinderen
zijn dus al in staat, om zich op primitieve wijze in de ander te ver-
plaatsen . Anderzijds is de door Vygots kij gepostuleerde regulerende
functie van spontane egocentrische spraak nog niet aangetoond.
Goudena concludeerde dat de hoeveelheid egocentrische spraak geen
effect heeft op (niet samenhangt met) de kwaliteit van de prestatie bij
het oplossen van een probleem (Goudena, 1983, p. 124).
We moeten dus concluderen dat het door Piaget en Vygotskij in
de jaren twintig aangevangen debat over het fenomeen van de egocen-
trische spraak nog niet tot eenduidige resultaten heeft geleid (zie ook
paragraaf 11.S). Een meer uitgebreide confrontatie van de bevindin-
gen van de Geneefse school met de cultuurhistorische onderzoekingen
lijkt intussen op zijn plaats. In Gulutsan (1967), Gilissen et al.
(1977) en Odehnal (1984) vindt men eerste aanzetten hiertoe.
2.6. Lévy-Bruhl
Het is niet de bedoeling in deze paragraaf een uitvoerige analyse
van de interessante theorieën van Lévy-Bruhl te geven. Wij beperken
ons tot een korte introductie tot zijn werk en geven vervolgens
beknopt de kritiek weer die daarop is geleverd. TensJotte gaan wïj na
in hoeverre de cultuurhistorische onderzoekers, met name Vygotskij,
Lurija en Leont'ev, schatplichtig zijn aan Lévy-Bruhls antropologische
studies.
Lucien Lévy-Bruhl geldt ais een van de grondleggers van de
moderne culturele antropologie. Met name zijn eerste twee antropologi-
sche studies "Les fonctions mentales dans les sociétés inférieures"
(1910) en "La mentalité primitive" (1922), hebben in de culturele
antropologie, maar ook in de sociologie en psychologie van het begin
van deze eeuw een voorname rol gespeeld. Referenties aan zijn werk
vindt men bij zeer veel psychologische en filosofische auteurs uit die
tijd, onder andere bij de Gestaltpsychologen, bij Piaget en in ruime
mate bij Vygotskij, Lurija en Leont'ev. Het uitgangspunt van Lévy-
Bruhl was dat we in het menselijk denken twee uitersten kunnen
onderscheiden. Enerzijds is er het rationele, abstract-logische denken
dat tot de Westerse wetenschap heeft geleid, anderzijds is er een type
denken dat mystiek, prelogisch en irrationeel is. Dit laatste type
denken treffen we in min of meer uitgesproken vorm aan in primitieve
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maatschappijen. Het primitieve denken is geen (rudimentaire) vorm
van ons logische denken, noch is het daartoe herleidbaar. De primi-
tieve mentaliteit volgt haar eigen wetten. Met deze stellingname verzet
Lévy-Bruhl zich tegen de idee dat de mens in elke cultuur op dezelf-
de wijze zou denken. Dit is naar zijn mening een assumptie die,
althans voor de hogere mentale functies, niet door onderzoek wordt
bevestigd. Aân Comte ontleent hij de idee dat de hogere mentale
functies via cultuur-vergelijkend onderzoek moeten worden bestudeerd
en dat "the highest mental functions remain unintelligible as long as
they are studied from the individual alone ... I n a man's mental life
everything which is not merely the reaction of the organism to the
stimuli it receives is necessarily of a social character" (Lévy-Bruhl,
1910/1966, p.5).
Bij de analyse van enerzijds het abstract-logische denken en
anderzijds de primitieve mentaliteit speelt voor Lévy-Bruhl de aan
Durkheim ontleende notie van de "représentations collectives" een
belangrijke rol. Elke cultuur wordt gekenmerkt door zekere gemeen-
schappelijke voorstellingen (représentations collectives) omtrent,
bijvoorbeeld, de aard van causale relaties en de rol van het toeval in
de werkelijkheid. Tezamen leveren deze collectieve voorstellingen een
wereldbeeld op dat het individu overgedragen krijgt van de andere
cultuurdragers. De collectieve voorstellingen worden door het individu
niet in twijfel getrokken of na rationele analyse aanvaard, veeleer
constitueren zij zijn ervaring. DFt impliceert dat de primitieve volke-
ren in zekere zin in een andere wereld leven. "... les primitifs
vivent, pensent, sentent, se meuvent et agissent dans un monde qui
sur nombre de points ne coïncide pas avec le nôtre. Par suite, beau-
coup des questions que l'expérience nous pose n'existent pas pour
eux, puisqu'il est répondu d'avance, ou plutôt, puisque leur système
de représentations est tel que ces questions n'ont pas d'intérêt à
leurs yeux" (Lévy-Bruhl, 1922/1976, p.67). Met deze laatste opmer-
king geeft Lévy-Bruhl aan dat het onjuist is om aan personen uit
primitieve culturen vragen of opgaven voor te leggen die ontleend zijn
aan het logtsch-abstracte begrippenkader en vervolgens te constateren
dat zij te dom zijn om deze te beantwoorden. Deze werkwijze heeft
Levy- Bruhl in bovengenoemde boeken expliciet bestreden. Als men zo
te werk gaat meet men immers het primitieve denken af aan het ab-
stract- logische denken en constateert vervolgens dat het "une forme
rudimentaire de la nôtre" is. Met nadruk wijst Lévy-Bruhl er ook op
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dat de primitieve volkeren niet over een geringer intellect beschik-
ken, zoals wel werd aangenomen. Hun hogere mentale functies verlo-
pen, onder invloed van de collectieve voorstellingen, op andere wijze.
Er Ïs beslist geen sprake van een "torpeur intellectuelle" of een
"faiblesse d'esprit" en wanneer een bepaalde onderzoeker op de dom-
heid van de wilden wijst, corrigeert Lévy-Bruhl hem door te zeggen
dat dit een "stupidité apparente" is, waarvan we voorwaarden moeten
trachten te achterhalen (Lévy-Bruhf, 1922/1976, p.39). In deze zin
heeft het werk van Lévy-Bruhl eenzelfde positieve rol gespeeld als
het werk van Rousseau en Piaget. Wezen deze laatste onderzoekers
erop dat het kind geen rudimentaire volwassene is, Lévy-Bruhl laat
zien dat de primitieve inboorling geen rudimentaire blanke is (zie
Thomas, in Lévy-Bruhl, 1976, p.15).
De kritiek op Lévy-Bruhls werk betreft allereerst zijn werkwijze
(zie ook paragraaf 8.1 .)• Lévy-Bruhl was een theoreticus die zijn
karakteriseringen van de twee typen denken baseerde op rapporten
van anderen. Deze rapporten waren niet altijd even betrouwbaar (dit
werd ook door Lévy-Bruhl ingezien). Bovendien laat zich een theore-
tisch uitgangspunt vrij gemakkelijk illustreren door een geschikte
selectie van het beschikbaar bronnenmateriaal. Tenslotte werd Lévy-
Bruhl verweten dat hij de culturele prestaties van volstrekt onverge-
lijkbare volkeren onder de noemer "mentalité primitive" bijeen schoof
(zie R.L. Bunzel, fn Lévy-Bruhl, 1966, p.xvi).
Daarnaast is Lévy-Bruhl gekritiseerd vanwege zijn theoretische
opstelling en zijn terminologie. Termen als "primitief", "prelogisch",
"sociétés inférieures", "mystique", alle door hem veelvuldig gebruikt,
kunnen op uiteenlopende gronden worden bestreden. Het belangrijkste
bezwaar is wel dat er een soort evolutionair model uit lijkt te spre-
ken , waarbij de Westerse maatschappij en cu Ituur een later stadium
vertegenwoordigt dan de primitieve mentaliteit. Een dergelijke opvat-
ting is, zeker in zijn eerste boeken, en in weerwil van het in de
inleiding van deze paragraaf vermeide, zeker bij Lévy-Bruhl tra-
ceerbaar. Wat dit betreft is zijn vroege werk tegenstrijdig. Later
heeft hij dit ingezien en bijvoorbeeld van de term "prelogisch" afstand
genomen (zie Thomas, in Lévy-Bruhl, 197&, p.24).
De invloed van Lévy-Bruhls antropologische studies op de cul-
tuurhistorische theorie is duidelijk aanwijsbaar. In het werk van
Vygotski], Lurija en Leont'ev zijn enige tientallen verwijzingen naar
Lévy-Bruhl's eerste twee antropologische boeken te vinden. Van "La
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mentalité primitive" verscheen zelfs in 1930 een Russische editie (zie
Vygotski j , 1982a, p.484). De idee dat de hogere mentale processen
van maatschappelijke oorsprong zijn is zowel in de cultuurhistorische
theorie als bij Lévy-Bruhl (en bij de Franse sociologische school in
het algemeen) van centraal belang. Bij Lévy-Bruhl worden deze
processen ingrijpend beïnvloed of gevormd door de "représentations
col lectives" die de volwassenen aan het kind overdragen. De oor-
sprong van deze collectieve voorstellingen wordt bij Lévy-Bruhl
nergens geëxpliciteeerd. Het blijven een soort vrij zwevende construc-
ties, die in ieder geval niet aan de praktische levensactiviteit ont-
sproten lij ken. Veeleer was Lévy - B ruh l geneigd een breuk aan te
nemen tussen enerzijds praktische activiteiten, waarin de primitieve
mens vrij logisch te werk gaat, en anderzijds interpreterende activi-
teiten, waarin het p relogische, mystieke denken voorop staat. De
kritiek van Lurija aan het adres van Lévy-Bruhl, dat een prelogisch
denkende wilde vrij snel ten onder zou zijn gegaan, doet dan ook niet
terzake (zie Lurija, 1976, p.8). Uiteraard hebben de cultuurhistori-
sche onderzoekers geprobeerd alle geestelijke activiteit in de praxis te
funderen en kenschetsen zij Lévy-Bruhl5 ideeën als idealistisch. Maar
zeker in het prille begin van het ontstaan van de cultuurhistorische
school waren de verschillen in benadering nog niet zo frappant. Het
is niet overdreven om een parallel te zien tussen Vygotskij's talige
begrippen (ruimer: tekens) en Lévy-Bruhls "représentations collec-
tives" . Beide krijgt het kind aangereikt, beide vormen zijn hogere
psychische processen en van beide blijft de (materiële) oorsprong
nogal onduidelijk.
Het vergelijkende onderzoek van verschillende culturen dat
Lévy-Bruhl voorstond en dat hij, althans achter de schrijftafel, ook
heeft uitgevoerd, heeft ook een duidelijke invloed op de cultuurhisto-
rische theorie gehad. Het is frappant hoe vaak Vygotskij, Lurija en
Leont'ev gebruik maken van antropologische gegevens verzameld door
onderzoekers als Lévy-Bruhl en Thurnwald. Vygotskij's voorbeelden
met betrekking tot de rudimentaire functies (bijvoorbeeld het tellen
met behulp van de vingers of het beslissen van een kwestie door
middel van het loten) zijn merendeels aan Lévy-Bruhls verslagen
ontleend. Uit deze wijze van gebruik maken van Lévy-Bruhls gege-
vens blijkt dat ook Vygotskij, Lurija en Leont'ev aanvankelijk niet
geheel vrij waren van het rangschikken van verschillende culturen op
een evolutionaire schaal (zie ook Cole & Griffin, 1980, p.352). In feite
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vormen de antropologische gegevens voor hen vaak een argument in
het debat over de historische menswording. De reis naar de primitieve
volkeren in Afrika, Australië etc. is een reis terug in de tijd. Dit
blijkt ook al uit het door de cultuurhistorische onderzoekers vaak
gebruikte (aan Lévy-Bruhl ontleende) begrip "primitief". In 1931
begint Leont'ev een artikel over het geheugen bijvoorbeeld met de
volgende zin: "De overgang van primitieve, biologische geheugenvor-
men naar de hogere, specifiek menselijke vormen ervan is het resul-
taat van een Fang en complex proces van culturele, historische ont-
wikkeling" (Leont'ev, 1931/1983a, p.31). In hetzelfde jaar schrijft
Vygotskij over de primitiviteit van het kind dat zij de "algemene en
normale toestand van het kind is, dat nog geen culturele ontwikkeling
heeft doorlopen" (Vygotskij, 1931/l983b, p.40). Overigens blijkt ook
uit deze citaten hoezeer Vygotskij en Leont'ev (en Lurija) de begrip-
pen "primitief" en "biologisch" door elkaar gebruikten, iets wat door
Lévy-Bruhl volstrekt zou zijn afgewezen.
Tenslotte wijzen we op nog een parallel tussen Lévy-Brunis en
Vygotskij's werk. In "La mentalité primitive" heeft Lévy-Bruhl erop
gewezen dat de primitieve mens erg sterk op zijn geheugen leunt. Het
geheugen is bij primitieve volkeren vaak krachtig ontwikkeld en
verhalen of gebeurtenissen worden tot in detail herinnerd. Met in-
stemming citeert Lévy-Bruhl een missionaris die stelt dat "L'Africain,
nègre ou bantou, ne pense pas, ne réfléchit pas, ne raisonne pas,
s'il peut s'en dispenser. Il a une mémoire prodigieuse ... mais les fa-
cultés de raisonnement et d'invention restent en sommeil" (Lévy-Bruhl,
1922/1976, p.37). Lévy-Bruhl geeft als verklaring voor deze opmer-
kelijke observatie, dat de primitieve volkeren niet over onze abstract-
logische begrippen beschikken. Abstract-logische begrippen zijn in
staat diverse uiteenlopende ervaringen onder één noemer te vatten,
waardoor men ze niet tot in alle details aan het geheugen hoeft toe te
vertrouwen. Aangezien ons abstracte discursieve denken bij de primi-
tieve volkeren niet tot ontwikkeling is gekomen (waarbij Lévy-Bruhl
onderstreept dat dit niet het gevolg is van een gebrekkige intelligen-
tie, maar een voortvloeisel van een anders gericht denken), wordt er
een groot beroep gedaan op het geheugen voor details. Dit heeft de
fenomenale geheugenprestaties van de primitieve mens tot gevolg.
Opmerkelijk is nu dat Vygotski j meermalen eenzelfde fenomeen bij
kinderen heeft waargenomen. Zo vermeldt hij in 1930 terloops enige
gegevens uit de in datzelfde jaar verschenen Russische vertaling van
"La mentalité primitive" (Vygotskîj, 1930/1982a, p. 117) en vervolgt
dan enige bladzijden verderop (p. 119-120) met de volgende redene-
ring: Bij het kind speelt, zoals algemeen bekend, het geheugen een
kolossale rol. Denken betekent voor het kind eigenlijk voornamelijk
zich herinneren. Op latere leeftijd is dit geheel anders geworden. Nu
berust zelfs het geheugen op denkprocessen. Het denken heeft de
leidende rol van het geheugen in het psychisch functioneren van het
kind overgenomen (zie paragraaf 8.2. ). In het vervolg van zijn
betoog gaat Vygotskij in op de rol van de begrippen in de psychische
ontwikkeling. De conclusie lijkt ons niet ongewettigd dat Vygotskij
Lévy-Bruhls interculturele observatie heeft overgebracht naar de
kinderlijke culturele ontwikkeling,
Hiermee sluiten wij deze paragraaf af. We gaven een beknopte
eerste schets van de invloed van Lévy-Bruhl (en indirect de Franse
sociologische school) op de cultuurhistorische theorie. Het cultuurver-
gelijkend onderzoek naar de sociale oorsprong van de hogere mentale
functies, het gebruik van de term "primitief", de voorbeelden van de
stille getuigen van de menselijke historische ontwikkeling (de rudimen-
taire functies), en de vage notie van niveauverschillen tussen cultu-
ren zijn alle aan Lévy-Bruhl ontleend. Tenslotte wezen wij op een
curieuze parallel tussen Lévy-Bruhls en Vygotskij's werk. Hiermee
hopen we te hebben duidelijk gemaakt dat er een niet te verwaarlozen
invloed is van de Franse school in de sociale wetenschappen op het
cultuurhistorisch onderzoek. Een grootscheepse vergelijking van de
denkbeelden uit deze school (Durkheim, Mauss e.a.) met de cultuur-
historische ideeën zou waarschijnlijk nog meer overeenkomsten aan het
licht brengen.
2.7. Hegel
Het inzicht dat de filosofie van Hegel van invloed is op de Sov-
jet-weten se h a p in het algemeen en op de psychologie in het bijzonder
is tegenwoordig vrijwel gemeengoed geworden. Zo werden door B lake-
ley (1964) de Hegeliaanse invloeden op de dialectisch-materialistische
epistemologie getraceerd en toonde Payne (1968) de invloed op Rubin-
stejns werk aan. Vos (1976) toonde parallellen met het werk van
Vygotskij, en Markova (1982) liet in een zeer uitvoerige verhandeling
zien hoe Hegels visie doorwerkt op de cultuurhistorische school in het
algemeen. In deze paragraaf staan ook wij stil bij de invloed van
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Hegel. De invloed van andere denkers uit de dialectische traditie, met
name Marx en Engels, komt nog aan de orde bij de bespreking van de
cultuurhistorische theorie (hoofdstuk 4). Voor een vollediger weer-
gave van de relatie van Hegels werk met dat van de cultuurhistori-
sche school verwijzen we naar Vos (1976) en Markova (1982).
Naar alle waarschijnlijkheid bestuurde Vygotskij het werk van
Hegel voornamelijk via de geschriften van Marx, Engels en Lenin
(vgl. Levitin, 1982, p.26). Van deze drie figuren weten we dat ze
het werk van Hegel op hun eigen, materialistische, wijze interpreteer-
den (Kolakowski, I981a; Krancberg, 1981). In deze paragraaf hebben
we daarom niet de pretentie de enig juiste interpretatie van Hegels
complexe hersenspinsel s te geven. We trachten slechts aan te geven
hoe binnen de dialectisch-material istische traditie de filosofie van
Hegel praktisch werd gebruikt.
Van belang voor een goed begrip van Vygotskij en meer in het
algemeen van de Sovjetpsychologie is Hegels opvatting omtrent het
wetenschappelijk kennen. Hegel maakt een onderscheid tussen ener-
zijds verschijning (Erscheinung) of schijn (Schein) en anderzijds
wezen (Wesen). Hiermee bedoelt hij dat wij bij het kennen van de
werkelijkheid eerst stuiten op het onmiddellijk gegevene, de verschijn-
selen, en pas bij verdere analyse door kunnen dringen tot het wezen
der verschijnselen. Het is onze taak niet bij de verschijnselen te
blijven staan, maar het wezen bloot te leggen. Het onderscheid hangt
samen met de historische benadering die Hegel voorstond (Vos, 1976,
p.46 e.V.) . Hij wees erop dat de werkelijkheid waarin wij leven het
produkt is van een langdurig historisch ontwikkelingsproces. In dit
langdurige proces heeft de mens als het ware de werkelijkheid naar
zijn plan gevormd. De werkelijkheid is voor Hegel een gemaakte
werkelijkheid. Zij ïs ons niet door natuurwetten opgelegd, maar door
de mens zelf in een concreet historisch proces geproduceerd. Dit
betekent voor Hegel dat de werkelijkheid dus veranderbaar is. Wat
eerst onvermijdelijk gedicteerd feek door de natuurwetten, komt in de
analyse van Hegel naar voren als door de mens in de geschiedenis
gemaakt en daarom veranderbaar. Het is de opgave van de weten-
schap de heerschappij van de zogenaamde "natuurlijke wetten" als
schijn te ontmaskeren en hun wezen (namelijk het historisch bepaald
zijn) aan het licht te brengen. Hoe men ook verder over de idee van
het onderscheid verschijnsel-wezen mag denken, het is een feit dat
dit onderscheid een belangrijke rol in de dialectische traditie van de
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sovjetmenswetenschappen heeft gespeeld (zoals bekend nam Marx het
onderscheid over). Ook in de huidige sovJetpsychologie speelt het
onderscheid nog steeds een rot en bij de geestverwante BerMjnse
school van de Kritische Psychologie (Holzkamp c.s. ) vinden we het
eveneens terug (zie Van Uzendoorn & Van der Veer, 1984).
Een ander belangrijk thema uit de leer van Hegel voor de sovjet-
psychologie is zijn opvatting over de relatie tussen het algemene (de
theorie, het wetmatige) en het bijzondere (de empirie, het individue-
le) in het kennen van de werkelijkheid. In dit verband keert hij zich
tegen de inductieve kentheorie van de empiristen en materialisten.
Elke inductie bevat naar zijn mening een theoretisch-deductief moment
(zie Vos, 1976, p.48; vergelijk ook E. Cassirer, 1923, p.237 e.v.).
De mens is niet als bij Locke een tabula rasa, maar gaat steeds uit
van theoretische noties; het algemene (de theorie) gaat voor het
bijzondere uit. Deze kritiek van Hegel heeft bij Vygotskij vooral
doorgewerkt in diens werk met betrekking tot de begripsvorming.
Onder de recente vertegenwoordigers van de cultuurhistorische school
is vooral Davydov sterk op Hegel georiënteerd, getuige ook zijn
kritiek op de klassieke abstractietheorie (zie paragraaf 12.4.).
Indien we de cultuurhistorische theorie van Vygotskij in de
juiste context willen zien, dan moeten we zeker ook aandacht besteden
aan de antropologie van Hegel. l n de mensbeschouwing van Hegel
staat de arbeid centraal. Met behulp van dit begrip trachtte hij de
aloude subject-object scheiding te doorbreken. In het rationalisme van
Descartes, Leibniz en Wolff werd de nadruk gelegd op het subject.
Het was in het subject, in het bewustzijn, dat de zuivere kennis tot
stand kwam. In het empirisme staat juist het object centraaf, het
subject is een tabula rasa of niets anders dan een bundel door de
objecten verzamelde ervaringen. Beide stromingen blijven echter
volgens Hegel gevangen in een subject-object dualisme (zie ook Mar-
kovâ, 1982).
Voor Hegel mogen subject en object niet worden gescheiden:
zonder subject geen object en zonder object geen subject. Hij schuift
nu een andere categorie naar voren, die volgens hem veel beter
geschikt is om de mens te begrijpen en dat is de categorie van het
handelen ofwel de "Tätigkeit". In de "Tätigkeit" zijn subject en object
op elkaar betrokken. Wil men de mens begrijpen, dan moet men van
zijn alledaagse handelen, zijn werkzaamheid uitgaan (dît f dee heeft
zeer grote invloed gehad op de ontwikkeling van de sovjetpsychologie,
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die niet ten onrechte een handelingspsychologie wordt genoemd). Het
is in de arbeid dat de mens de wereld kent en verandert, aldus Hegel
(zie Solomon, 1983, p.385-401). Hierin schuilt ook zijn principiële
onderscheid van en superioriteit aan het dier. De mens is in staat
volgens een zeker plan de werkelijkheid te veranderen en het dier
niet. Men denke ook aan de, door Vygotskij vaak geciteerde, passage
uit "Das Kapital": "Eine Spinne verrichtet Operationen, die denen des
Webers ähneln, und eine Biene beschämt durch den Bau ihrer Wachs-
zellen manchen menschlichen Baumeister. Was aber von vornherein den
schlechtestes Baumeister vor der besten Biene auszeichnet, ist, dass
er die Zelle in seinem Kopf gebaut hat, bevor er sie in Wachs baut.
Am Ende des Arbeidsprozesses kommt ein Resultat heraus, das beim
Beginn desselben schon in der Vorstellung des Arbeiters, also schon
ideell vorhanden war" (Marx, 1890/1981, p.193). De mens staat, aldus
Hegel, in tegenstelling tot het dier boven de werkelijkheid. Deze
wordt door hem veranderd volgens bepaalde doelstellingen. De wereld
is niet natuurlijk gegeven, maar gemaakt {zie ook boven). De mens is
dus niet gedoemd, volgens Hegel, zieh willoos te onderwerpen aan be-
staande maatschappelijke omstandigheden. Hij kan zich namelijk be-
vrijden, emanciperen door de arbeid. De arbeid, opgevat als het
veranderen van de werkelijkheid volgens een bepaald plan, is dus een
middel tot emancipatie van de mens. Hegel noemt dit de veruiterlijking
(het zichtbaar worden in de werkelijkheid) van de geest (het plan).
Hierbij moeten we bedenken dat het in Hegels systeem niet de indivi-
duele mens is die handelt, maar de wereldgeest, door middel van de
enkeling als werktuig.
Naast de veruiterlijking in de loop der geschiedenis bestaat er
voor de individuele mens ook een verinnerlijking. Het individu neemt
in zijn ontwikkeling (de ontogenèse) de door de mens in de historie
(de fylogenese) geschapen cultuur weer op, verinnerlijkt deze. Het
individu hoeft echter niet zelf weer alle verworvenheden van de
cultuur langs de moeizame weg van de inductie te verwerven, aldus in
de ontogenèse de fylogenese herhalend, maar krijgt deze overgedra-
gen in de taal, de arbeid, de communicatie etc. (zie Vos, 1976,
p.50-51). Hegel stelt zich dit als volgt voor:
)n de taal ligt kennis over de werkelijkheid opgeslagen. De be-
grippen die volwassenen hanteren, drukken iets zinvofs uit over de
ordening van de werkelijkheid en in de opvoeding en het onderwijs
krijgen kinderen deze begrippen aangereikt. Daarmee draagt de
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volwassene een deel van de culturele erfenis van de mensheid aan het
kind over. Het zou onzin zijn om het kind weer zelf alles te laten
ontdekken (dan zou ook geen beschaving mogelijk zijn).
Evenzo is het gesteld met de werktuigen. De struktuur en de
vorm van het werktuig of instrument verraadt iets over de kennis die
de maker van het instrument heeft van het materiaal dat met het
instrument bewerkt of beschouwd moet worden. In het werktuig heeft
zich kennis over de produktie neergeslagen. In die zin draagt het
werktuig ook kennis over. Het is volgens Hegel zo dat in het proces
van de taalverwerving, de communicatie, de arbeid en het gebruik
van werktuigen ("middelen" in de terminologie van Hegel) de mens
zich de culturele erfenis van zijn vaderen en voorvaderen eigen
maakt.
Tenslotte maken wij nog enige opmerkingen over Hegels ideeën
met betrekking tot onderwijs en opvoeding. Voor Hegel zijn onderwijs
en opvoeding aangewezen om het kind te bevrijden uit de onbevredi-
gende staat van de eerste natuur. Het kind dat zich nog in staat van
de eerste natuur bevindt, volgt zijn natuurlijke driften en impulsen.
Oeze toestand is ongewenst. In de opvoeding moet het kind gebracht
worden tot de tweede natuur. Dan functioneert het als zelfstandig,
humaan wezen. Maar deze overgang komt niet spontaan, door rijping,
tot stand. Daarvoor is een goede opvoeding en goed onderwijs nodig.
Vooral deze afwijzing van de idee dat het kind zich louter door rij-
ping zou ontwikkelen (à la Rousseau) en de nadruk op de belangrijke
rol van onderwijs en opvoeding, zou Vygotskij later fraai verwerken
in zijn ideeën omtrent het ontwikkelend onderwijs en de naastliggende
zone van ontwikkeling.
We zullen zien dat er sprake is van een duidelijke invloed van
Hegels filosofie op Vygotskij's ideeën. Zowel in de kenleer, de antro-
pologie als in de ideeën over opvoeding en onderwijs heeft Vygotskij
er een vruchtbaar gebruik van gemaakt (zie verder paragraaf 11.3.).
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3DE CRISISIN DE PSYCHOLOGIE
In het vorige hoofdstuk is al gebleken dat de psychologie in de
jaren twintig verdeeld was in verschillende stromingen en scholen.
Deze situatie werd door vele onderzoekers als onbevredigend be-
schouwd. Karl Bühler liet bijvoorbeeld in 1927 een boek, getiteld "Die
Krise der Psychologie", verschijnen. Ook Vygotskij was van mening
dat de psychologie een crisis doormaakte. Onafhankelijk van Bühler,
maar overigens vrijwel gelijktijdig, analyseerde hij de situatie. Naar
zijn oordeel was er gebrek aan een gemeenschappelijk begrippenkader,
aan richtinggevende verklarende principes, aan een eenduidige termi-
nologie, kortom er was geen algemene methodologie van de psycholo-
gie. Diverse keren heeft Vygotskij op de noodzaak van zo een metho-
dologie (door hem ook wel algemene psychologie genoemd) gewezen.
Het meest uitvoerig heeft hij zijn gedachten hieromtrent geformuleerd
in het tn 1927 gepubliceerde essay "De historische betekenis van de
crisis in de psychologie" (Vygotskij, 1927/l982a). In dit ongeveer 140
pagina's tellende essay analyseert Vygotskij de psychologische stro-
mingen van zijn tijd, gaat na wat ze verdeelt en wat ze verenigt, en
probeert bouwstenen voor een nog te ontwerpen methodologie van de
psychologie te vinden. En passant komt zijn eigen visie op methodolo-
gische en kennistheoretische problemen tot uiting. Maar het essay is
niet alleen om deze reden interessant. Het kan ook worden gezien als
een opmaat voor de nog te ontwikkelen cultuurhistorische theorie. De
cultuurhistorische theorie geeft namelijk ten dele antwoord op de
vragen die in "De historische betekenis van de crisis in de psycholo-
gie" worden gesteld.
Het dient opgemerkt dat Vygotskij's essay erg ingewikkeld ge-
schreven is en dat er een veelheid van onderwerpen in wordt aange-
sneden. Wij pretenderen dan ook niet in de hierna volgende paragra-
fen het uitputtend te behandelen. Veeleer behandelen we enige
hoofdthema's die zowel voor een beter begrip van de rest van dit
boek als voor het begrip van de ontwikkeling in Vygotskij's denken
van centraal belang zijn.
3.2. Wetenschapsgeschiedenis: de expansie van ideeën
In de inleiding van zijn essay signaleert Vygotskij een onbevre-
digende situatie in de psychologie. Er worden zijns inziens door de
verschillende stromingen en subdisciplines in de psychologie wel veel
feiten geproduceerd, maar het ontbreekt aan een algemene psycholo-
gie. Deze psychologie - tegenwoordig zouden we haar "theoretisch"
noemen - zou de belangrijke vragen moeten stellen, zou gegevens uit
de verschillende disciplines onder een noemer moeten brengen en
generaliseren, zou basisprincipes moeten formuleren, etc. Het is dus
niet zozeer nieuwe feiten waaraan we behoefte hebben, maar begrip-
pen of manieren om die feiten te interpreteren. Dat de psychologie
behoefte heeft aan richtinggevende begrippen en principes ziet Vy-
gotskij onder andere geïllustreerd in de geschiedenis van de psycholo-
gie. Hij geeft de volgende schets van de lotgevallen van een weten-
schappelijke ontdekking. Een wetenschappelijke ontdekking doorloopt
vijf stadia. Het eerste stadium is dat van de feitelijke ontdekking op
een specifiek terrein. Zo wordt de voorwaardelijke reflex door Pavlov
aan het licht gebracht met betrekking tot de speekselafscheîding van
de hond en ontstaat het Gestaltbegrip bij de analyse van visuele
waarnemingsprocessen. In het tweede stadium verspreidt de invloed
van de ontdekking zich naar aangrenzende onderzoeksgebieden,
waarbij de idee van de ontdekking al wat abstracter wordt geformu-
leerd . Het procédé van Pavlov wordt nu, bijvoorbeeld, op andere
reflexen en bij andere dieren toegepast. In het derde stadium be-
heerst de idee min of meer de gehele subdiscipline waar ze uit voort
gekomen is en wordt de invloed ervan verspreid naar de andere
subdisciplines. Tijdens dit proces wordt de idee steeds abstracter
geformuleerd en raakt zij steeds losser van de oorspronkelijke feite-
lijke basis. De voorwaardelijke reflex van Pavlov verlaat zo het gebied
van de dierpsychologie en wordt tot een algemener principe dat ook
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voor de psychologie van de mens geldig is. In het hierop volgende
vierde stadium wordt de idee tot een universeel principe dat ook mag
worden gehanteerd om de resultaten van andere wetenschappen te
analyseren. De idee groeit uit tot een filosofisch systeem of wereldbe-
schouwing. Het blijkt dat werk en creativiteit, kunst en klassestrijd
eigenlijk ook op de voorwaardelijke reflex berusten. Tenslotte geraakt
de idee in het laatste en gevaarlijkste stadium. Als wereldbeschou-
wing, als filosofisch idee stuit zij van alle kanten op weerstand.
"Slechts nu, volstrekt losgemaakt van de feiten die haar gebaard
hebben, ontwikkeld tot haar logische grenzen, doorgevoerd tot de
laatste consequenties, zo veel mogelijk gegeneraliseerd, toont de idee,
uiteindelijk, wat zij in werkelijkheid is, laat haar ware gezicht zien"
(Vygotskij, !927/l982a, p.304). Het sociale, ideologische aspect van
de ontdekking is in deze ontwikkeling steeds duidelijker zichtbaar
geworden en ligt nu bloot voor de aanvallen van critici die de ontdek-
king terugwijzen naar het oorspronkelijke feitengebied, ja zelfs deze
oorspronkelijke feiten worden na verloop van tijd anders geïnterpre-
teerd in het licht van een nieuwe idee die tot wereldbeschouwing
uitgroeit. Vygotskij verwoordt deze gang van zaken als volgt: "De
idee toont zijn sociale aard veel gemakkelijker als filosofisch feit, dan
als wetenschappelij k feit ; en daarmee is haar rol beëindigd - als
geheim, in een wetenschappelijk feit verkleed, ideologisch agent Is zij
ontmaskerd en begint als onderdeel aan een algemene open klassestrijd
van ideeën deel te nemen; maar juist hier, als onderdeeltje van een
reusachtige som, gaat zij ten onder, als een druppel regen in de
oceaan, en houdt zij op zelfstandig te bestaan" (Vygotskij, 1927/
1982a, p.305).
Deze neiging tot expansie van wetenschappelijke ontdekkingen acht
Vygotskij kenmerkend voor de psychologie en hij laat voor een viertal
stromingen, te weten Sterns personal isme, Freuds psychoanalyse,
Pavlovs theorie van de voorwaardelijke reflex en de Gestaltpsycholo-
gie, zien dat zij voornoemde ontwikkeling hebben doorgemaakt. Elk
van deze stromingen was oorspronkelijk volgens hem inhoudsrijk en
betekenisvol op het oorspronkelijke feitengebied, maar verheven tot
de rang van wereldbeschouwing "zijn ze absoluut aan elkaar gelijk,
als ronde en lege nullen". De toename in omvang van de idee is met
een verlies aan betekenis gepaard gegaan. Met zijn analyse van de
wetenschapsgeschiedenis wil Vygotskij laten zien dat er kennelijk in
de psychologie een grote behoefte bestaat aan verklarende principes
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en basisbegrippen. Elke ontdekking die zich er enigszins toe leent
wordt tot verklarend principe verheven. In het vervolg van zijn
essay probeert Vygotskij te laten zien dat de overgang tussen alge-
mene psychologie en empirische psychologie gradueel is en dat het
niet zo is dat de algemene psychologie zich uitsluitend met abstracte,
logische begrippen bezig houdt (dit was gezegd door Binswanger).
Hierbij komt hij tot een aantal interessante kennistheoretische uitspra-
ken.
3.3. Kennistheorie
De suggestie dat de algemene (theoretische) psychologie zich uit-
sluitend bezig zou houden met abstracte, logische begrippen wijst
Vygotskij van de hand, daar elk begrip, hoe abstract ook, naar de
werkelijkheid verwijst. Of het nu om wiskundige of om filosofische
begrippen gaat, het maakt niet uit, altijd hebben zij uiteindelijk
betrekking op de feitelijke werkelijkheid. Hierbij beroept hij zich op
Engels die in zijn "Dialektik der Natur" alle "freien Schöpfungen und
Imaginationen des Menschengeistes" naar het rijk der fabelen verwijst
en stelt dat de natuur de voorbeelden voor alle imaginaire construc-
ties levert (Engels, 1925/1978, p.530). Bevat ook de hoogste weten-
schappelijke abstractie dus nog een element van de werkelijkheid,
anderzijds is het ook zo dat elk wetenschappelijk feit al een eerste
abstractie bevat. Dit wordt vaak over het hoofd gezien door psycholo-
gen die zich oriënteren op de natuurwetenschappen, omdat daar
sprake zou zijn van een objectieve en directe registratie van feiten.
Naar de mening van Vygotskij bestaat er een heel verkeerd beeld van
de schijnbaar zuiver empirische wetenschappen. Waarom bevat volgens
Vygotskij elk wetenschappelijk feit al een abstractie? Ten eerste omdat
wij uit de stroom der ervaringen een keuze maken en ten tweede
omdat wetenschappelijke feiten met behulp van taal worden weergege-
ven. Over de selectie uit de wereld der verschijnselen zegt Vygotskij
het volgende. Het menselijk oog is natuurlijk een selectief orgaan.
Een oog dat alles zou zien, zou daarmee niets zien. Met de weten-
schappelijke instrumenten die wij gebruiken is het echter al niet
anders gesteld. Ook zij registreren slechts een deel van de werkelijk-
heid en op bepaalde wijze. "Daarom is er een volledige analogie tussen
de selectie van het oog en de verdere selectie van het instrument:
zowel de een als de ander zijn selectieorganen" (Vygotskij, 1927/
'19823, p.348). Daarnaast geven wij de onderzoeksresultaten weer met
behulp van de taal. Wanneer wij de resultaten beschrijven met woor-
den introduceren wij echter, volgens Vygotskij, al een eerste ab-
stractie. Elk woord is al het begin van een theorie, zo stelt hij (Vy-
gotskij, 1927/1982a, p.316). Wanneer wij zeggen "Dit is een koe"/ dan
combineren wij waarnemen met denken, dan schikken we de gedane
observatie onder een bepaald begrip. Ik kan niet "zien" dat er een
koe is, maar begrijp dit met behulp van de taal. Waarnemen en den-
ken zijn niet te scheiden in het wetenschappelijk onderzoek. Dit leidt
Vygotskij tot de stelling dat in de wetenschap in den beginne het
woord was en dat het woord het embryo van de theorie of wetenschap
is (Vygotskij, l927/1982a, p.358),
Met deze twee observaties doet Vygotskij dus een frontale aanval
op de idee dat er in de natuurwetenschappen sprake zou zijn van
directe, onbevooroordeelde, theorieloze registratie van feiten- Hierbij
beroept hij zich overigens ook weer op Engels die in "Dialektik der
Natur" er op wijst dat we naast het oog over onze "Denktätigkeit"
beschikken (Engels, 1925/1978, p.346; p.475; p.506). De nadruk op
de rol van het woord ontleent hij echter aan zijn linguïstische leer-
meesters (zie paragraaf 1.3.), met name Potebnja.
Er bestaat dus in de natuurwetenschappen (en in de psycholo-
gie) niet zoiets als objectieve, directe registratie van gegevens. Aan
deze notie ligt volgens Vygotskij een sensual istisch vooroordeel ten
grondslag, waarbij men een grote nadruk legt op de quasi-objectieve
zintuigen en instrumenten. Naar zijn mening moeten wij ons los maken
van de idee dat de wetenschap geheel zou berusten op de direct
verworven zintuiglijke kennis. Wetenschap is iets anders dan observa-
tie en classificatie. Door middel van objectieve waarneming alleen heeft
nog nooit iemand een grote waarheid ontdekt (Vygotskij, 1927/l982a,
p.342). Daartoe is namelijk het denken (zie Engels) nodig. Dit brengt
Vygotskij op, wat hij noemt, het dogma van de directe ervaring dat
in de psychologie zo'n grote rol heeft gespeeld. Zowel ïn objectieve
als subjectieve stromingen legde men de nadruk op directe ervarings-
gegevens . Ging men in de subjectieve psychologie uit van de onmid-
dellijke in de introspectie opgedane gegevens, in het behaviorisme,
bijvoorbeeld, wilde men niet verder gaan dan de registratie van
directe, uiterlijke waarnemingen. In beide gevallen beperkt men zich
tot de waarnemingen van het moment en overschrijdt deze niet- Hier
ligt volgens Vygotskij een fundamentele beperking van de directe
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ervaring. Naar zijn mening dient men de directe ervaring door inter-
pretatie te overschrijden. Oit gebeurt ook daadwerkelijk in alle goede
onderzoekingen in psychologie en natuurwetenschappen (ook al omdat
men een eerste interpretatie eenvoudigweg niet kan vermijden, zie
boven). Wat dit betreft ziet Vygotskïj ook geen principeel verschil
tussen psychologie, geschiedenis of natuurwetenschappen. l n geen
van deze wetenschappen blijft men staan bij de directe gegevens,
maar men interpreteert en extrapoleert naar verleden of toekomst.
Deze emancipatie van de zintuigen is voor de psychologie niet alleen
noodzaak, maar ook een bevrijding, zij is haar salto vitale (Vygotskij,
1927/1982a, p.349).
We stellen vast dat Vygotskij het registratie-inductiemodel als
een fictie beschouwt. Noch in natuurwetenschappen, noch in de
psychologie treffen we een dergelijke gang van zaken aan. In alle
wetenschappen is er een rol voor de analyse en reconstructie van
gegevens. "Hoe handelen de wetenschappen bij de bestudering van
dat, wat ons niet rechtstreeks gegeven is?", zo vraagt Vygotskij zich
af. "Algemeen gesproken, construeren zij het, scheppen het voorwerp
van bestudering met de methode van de duiding of interpretatie van
de sporen of invloeden ervan, dat wil zeggen indirect" (Vygotskij,
1927/1982a, p.344). Hiermee was voor Vygotskij, in navolging van
Engels, aangetoond dat het empirisme van natuurwetenschappen en
natuurwetenschappelijk georiënteerde psychologie slechts schijnbaar
is. En passant vermelden we nog dat Vygotskij, in tegenstelling tot
sommige van zijn navolgers, een positieve rol voor het experiment in
het wetenschappelijk reconstructie- of interpretatieproces weggelegd
zag. Het zou kunnen lijken, zo zegt hij, dat analyse en experiment de
werkelijkheid misvormen door kunstmatige condities voor de observatie
te scheppen. Vandaar ook de eis van levensechtheid en natuurlijkheid
aan het experiment. "Als deze idee verder gaat dan een technische
eis - datgene wat we zoeken, niet afschrikken - leidt ze tot het
absurde. De kracht van de analyse ligt in de abstractie, zoals de
kracht van het experiment in de kunstmatigheid" (Vygotskij, 1927/
1982a, p.406).
Oe hierboven behandelde kennistheoretische notities doen verras-
send modern aan. In feite passen zij goed in het beeld dat de post-
positi vistische wetenschapstheoretici van de wetenschap schetsen. l n
Chalmers (1982) bijvoorbeeld, vinden wij de argumenten van Vygotskij
stuk voor stuk weer terug. Ook Chalmers noemt het probleem dat
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"observation statements must be made in the language of some theory"
(p.28). Ook bij hem vinden we het argument dat de onderzoeker al
bij voorbaat een selectie maakt uit de veelheid van verschijnselen.
Chalmers: "Observations and experiments are carried out in order to
test or shed light on some theory, and only those observations con-
sidered relevant to that task should be recorded" (p.33). In het
algemeen kunnen we stellen dat theoretici als Popper, Kühn, Lakatos,
Hanson en Feyerabend het registratie-inductiemodel van het positivis-
me grondig aangetast hebben. Het frappante is nu dat Vygotskij's
betoog op bepaalde punten grote overeenstemmingen vertoont met de
argumenten van post-positivistische wetenschapstheoretici. Op het
moment dat Carnap c.s. het logisch-positivisme ontwerpen worden
enkele aannamen ervan enige duizenden kilometers verderop ondergra-
ven. Hoe kunnen we dit verklaren? Boeselager (1975) heeft een boek
gewijd aan de sovjetkritiek op het positivisme en het neopositivisme.
Uit zijn interessante betoog valt op te maken dat het Lenin, eerder
dan Marx of Engels, geweest is die in de sovjetvisie op wetenschap
het aspect van de theorie sterk benadrukt heeft (Boeselager, 1975,
p.29-39). Paradoxaal genoeg was het juist ook Lenin die de rol van
de praxis benadrukte. Deze unieke combinatie van theorie en praxis
vinden we bij Vygotskij weer terug (zie ook paragraaf 3.4. ). Ook
Lenins notie van "partijnost1 " is in Vygotskij's wetenschapstheoreti-
sche visie terug te vinden. De belangrijkste stelling van deze notie
was namelijk dat er in de wetenschapstheorie maar twee posities
mogelijk zijn (Boeselager, 1975, p.30). Men is of materialist of idea-
list. Een andere positie is niet mogelijk. Vandaar ook dat Vygotskij al
de psychologische stromingen van zijn tijd tot deze twee extreme
posities probeert te herleiden. Vandaar ook dat hij In zijn analyse van
de crisis (zie paragraaf 3.5.) expliciet vermeldt dat er geen derde
weg mogelijk is. Wat hij wil is dat een dialectisch opgevat materialisme
zijn gebied uitbreidt ten koste van het idealisme. We zien hier hoe
Vygotskij's positie door politiek-filosofische achtergronden werd beïn-
vloed. De grote lijnen zijn stevig gefundeerd in met name het werk
van Lenin. Het zijn ook de uitspraken van Lenin geweest, met name
zijn nadruk op theorie en zijn verzet tegen empiricisme (zie Boesela-
ger, 1975, p.38) die de basis hebben gevormd voor een ontwikkeling
van de sovjetwetenschapstheorïe in een andere richting dan het (neo)-
positïvisme. Kolakowski heeft enige ironische kanttekeningen geplaatst
bij "Lenin's excursion into philosophy" en meent dat Lenins beschou-
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wingen meer getuigen van politiek inzicht dan van filosofische kwali-
teiten (Kolakowski, 1981 b, p.447-458). De invloed van Lenins uit-
spraken ïs er uiteraard niet minder om geweest (zie ook Vos, 1976,
p.100-103).
3.4. De directe aanleiding voor de crisis: de praktijk
De ontwikkeling van de toegepaste psychologie ziet Vygotskij als
de voornaamste oorzaak van de crisis in de psychologie. Voorheen
keek de academische psychologie met een wat geringschattende blik
naar de toegepaste psychologie. De toepassing was een soort bijpro-
dukt, een toevallige bate, waar men zich niet mee bezig hield als
academisch psycholoog. Naar de mening van Vygotskij is deze situatie
radicaal veranderd. De groei van de toegepaste psychologie (te den-
ken valt aan psychotherapieën, testpsychologie en kinderpsychologie)
dwingt tot explicitering van standpunten en tot bezinning over theo-
retische principes. De praktijk heeft hiermee de leidende rol in het
wetenschappelijk bedrijf overgenomen. Vroeger, zo zegt Vygotskij,
was de praktijk de conclusie die na het wetenschappelijk onderzoek
werd getrokken. De praktijk was iets dat na de wetenschap kwam en
buiten de wetenschap lag. Het succes of falen van de toepassing had
geen invloed op de theorie (Vygotskij, l927/l982a, p.387). Met de
ontwikkeling van de toegepaste psychologie verandert deze situatie
echter. De praktijk dringt door in de wetenschappelijke theorie en
wordt uiteindelijk tot de hoogste instantie. De praktijk is het waar-
heidscriterium voor de theorie, zo stelt Vygotskij. Daarom is het
volgens hem van het grootste belang dat we een methodologie van de
praktijk ontwikkelen. De methodologie van het praktijkonderzoek
wordt te veel ad hoc ontwikkeld (zie Van Strien, 1975). In de combi-
natie van praktisch onderzoek en een verantwoorde methodologie van
dat onderzoek ziet Vygotskij een van de voorwaarden voor de oplos-
sing van de crisis in de psychologie. Vygotskij: "Hoe overduidelijk
onbeduidend de praktische en theoretische waarde van de schaal van
Binet of van andere psychotechnische tests ook is, hoe slecht de test
op zichzelf ook is, als idee, als methodologisch principe, als opgave,
als perspectief is het geweldig veel. De meest complexe tegenstrijdig-
heden van de psychologische methodologie worden overgebracht op het
terrein van de praktijk en kunnen pas hier hun oplossing krijgen.
Hier houdt de twist op vruchteloos te zijn, hij krijgt een eind. De
methode - dat betekent 'weg', vatten wij op als middel tot kennisver-
werving; maar deze weg is in aile punten bepaald door het doel,
waarheen hij leidt. Daarom hervormt de praktijk de hele methodologie
van de wetenschap" (Vygotskij, 1927/1982a, p.388).
Hierbij is Vygotskij ervan overtuigd dat de praktijk, eenkennig
als zij is, niet meerdere psychologische benaderingen toelaat, maar
dwingt tot een goede theorie. Voor de selectie van trambestuurders,
is de psychologie van Husserl niet geschikt, zo meent hij. Uiteindelijk
leidt het criterium van de praktische toepasbaarheid tot een keuze
voor een verklarende, dialectisch-materialistische psychologie. Hiermee
komen we op een van de hoofdthema's van Vygotskij's essay, dat van
de tweedeling in de psychologie tussen enerzijds verklarende psycho-
logie en anderzijds begrijpende psychologie.
3.5. De twefe-d_elinq_m de psychologie
In de inleiding van dit hoofdstuk verwezen we al naar de vele
scholen en stromingen in de psychologie. In de jaren twintig was de
psychologie, onder andere, de reflexologie, de reactologie, de psy-
choanalyse, de Gestaltpsychologie, het persona l isme en het behavfo-
risme rijk. In navolging van andere onderzoekers meent Vygotskij dat
deze stromingen in twee kampen kunnen worden ingedeeld met elk een
eigen wetenschapsopvatting en methodologie. Enerzijds is er de ver-
klarende psychologie en anderzijds de begrijpende psychologie. De
verklarende psychologie volgt het natuurwetenschappelijk model en
probeert causale relaties in het psychisch functioneren bloot te leg-
gen. De begrijpende psychologie wijst deze benadering voor de hogere
psychische processen af. Daar kan men alleen iets aan de weet komen
langs de weg van het begrijpen. Sommige vertegenwoordigers van de
begrijpende psychologie achten het echter wel mogelijk dat de natuur-
wetenschappelijk georiënteerde psychologie eenvoudige psychische
processen zou kunnen verklaren. Anderzijds bestond er bij veel
vertegenwoordigers van de natuurwetenschappelijke benadering de
neiging om die hogere processen aan anderen over te laten. Zij waren
ïn hun opvatting niet wetenschappelijk bestudeer baar of nonexistent
(hier werden zij het slachtoffer van hun empiristisch vooroordeel, zie
paragraaf 3.3.). Zo kon er een soort werkverdeling ontstaan in de
psychologie, waarbij de verklarende psychologen de lagere processen
en de begrijpend psychologen de hogere processen bestudeerden (zie
ook Vos, 1976, p.203-213). Naar de mening van Vygotskij is deze
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situatie ongewenst. De hogere psychische processen mogen niet aan
de begrijpende psychologie worden afgestaan, ook deze moeten kunnen
worden verklaard. Hij kiest dan ook in zijn essay uit 1927 voor een
natuurwetenschappelijk georiënteerde psychologie, die zich uitstrekt
tot en met de hogere psychische processen {Vygotskij, 1927/1982a,
p.417). Hij brengt hier echter onmiddellijk enkele nuanceringen aan.
Ten eerste moeten we voor ogen houden dat Vygotskij de eng-empiris-
tische (sensualistische) conceptie van natuurwetenschap verwerpt (zie
paragraaf 3.3.). Ten tweede bedoelt hij met "natuurwetenschappelijk"
niet zozeer een wetenschap die zich met anorganische processen bezig
houdt, maar een wetenschap die natuurlijke, reëel bestaande zaken
bestudeert. In die zin, zo zegt hij, bestudeerde Marx ook het na-
tuurhistorische proces van de ontwikkeling van economische struc-
turen. Vygotski j 's keuze gebeurt dus op methodologische gronden: in
de keuze tussen verklarende en begrijpende psychologie kiest hij voor
de eerste omdat zij zich met reële zaken bezighoudt; anderzijds acht
hij de hogere processen ook reëel en geeft deze niet prijs aan de
begrijpende benadering in de psychologie. Later heeft hij het pro-
bleem van de verklarende en begrijpende psychologie nog meermalen
behandeld en zich hierbij beroepen op het werk van Spinoza. Zo
schrijft hij (Vygotskij, 1931/1968, p. 156): "We kunnen in enkele
woorden de ware relatie van Spinoza's leer over de aandoeningen tot
de verklarende en de beschrijvende psychologie van de emoties bepa-
len, wanneer we zeggen dat deze leer ... ten dele de verklarende
psychologie - die de idee van de oorzakelijke verklaring behoudt,
maar het probleem van het hogere in de aandoeningen van de mens
verwerpt - en ten dele de beschrijvende psychologie - die de idee
van de oorzakelijke verklaring verwerpt en het probleem van het
hogere in het leven van de menselijke aandoeningen bewaard heeft -
bevat. Zodoende bevat de leer van Spinoza, en dit is haar diepste en
innerlijkste kern, juist dat wat in geen van de twee delen waarin de
moderne psychologie van de emoties uiteengevallen is aanwezig is: de
eenheid van de oorzakelijke verklaring met het probleem van het
levensbelang van de menselijke driften, de eenheid van de beschrij-
vende en verklarende psychologie van het gevoel". Vos (1976, p.
212) heeft erop gewezen dat Vygotskij zich hiermee bewust binnen de
dialectische traditie heeft geplaatst, een traditie die Spinoza en Hegel
als haar grondleggers zag. Tevens betekent de keuze voor het monis-
me van Spinoza tegelijkertijd een afwijzen van het dualisme van Spino-
za's tijdgenoot Descartes. Zowel verklarende als begrijpende psycholo-
gie gaan volgens Vygotskij en volgens Rubinstejn (zie 1977, p.26)
terug op het dualisme van Descartes. Voor Descartes staat het onstof-
felijke, onruimtelijke denken (res cogitans) tegenover de onafhankelijk
hiervan bestaande wereld van de uitgebreidheid, het stoffelijke (res
extensa). Het lichaam behoort tot het stoffelijke en is onderhevig aan
de wetten der mechanica, de geest echter is slechts toegankelijk voor
het naar binnen schouwen en onttrekt zich aan een mechanistische
verklaring. Zo ontstond volgens Vygotskij en Rubinstejn al in de leer
van Descartes de latere werkverdeling in de psychologie. Enerzijds
was er de geest die met behulp van de introspectie kon worden onder-
zocht, anderzijds was er het lichaam dat mechanisch werd verklaard
(zie Störig, 1969, p.50 e.v. ; Sanders et al., 1976, p. 132 e.V. ;
Russell, 1946, p.548 e.V., en Van Parreren & Carpay, 1980, p.25
e.v.).
Resumerend stellen we vast dat Vygotskij enerzijds erkent dat er
een essentieel verschil is tussen lagere en hogere psychische proces-
sen, maar dat hij anderzijds de hogere processen niet aan de begrij-
pende benadering in de psychologie wil prijsgeven. Ook deze hogere
psychische processen moeten zijns inziens te verklaren zijn. In zijn
cultuurhistorische theorie van de hogere functies legt hij uit hoe dit
in zijn werk dient te gaan.
4DE CULTUURHISTORISCHETHEORIE
4.1.
We hebben gezien dat Vygotskij tegen het einde van de jaren
twintig de benadering van reflexologen en behavioristen afwijst, omdat
zij de psychologie reduceren tot de bestudering van de "meest elemen-
taire relaties tussen een levend wezen en de wereld" (Vygotskij,
1925/1982a, p.78). Hij is het eens met de begrijpende psychologie dat
bij een dergelijke benadering de hogere psychische functies, die
karakteristiek zijn voor de mens, geen recht gedaan wordt. Zij vallen
buiten het blikveld van de behavioristisch psycholoog. Aan de andere
kant verzet Vygotskij zich ook tegen de begrijpende psychologie
omdat zij de mogelijkheid van gedragsverklaring afwijst. Naar zijn
mening is het zeker mogelijk gedragingen (genetisch) te verklaren
(zie hoofdstuk 9). Vygotskij zoekt naar een derde weg in de psycho-
logie. Deze derde weg zou zowel de hogere psychische functies weer
binnen het domein van de wetenschap moeten halen, als moeten stre-
ven naar een verklaring van gedrag.
Het onderscheid tussen lagere en hogere psychische functies was
overigens reeds van oudere datum. Het Is al te vinden bij Külpe en
Wundt. Wundt was van mening dat lagere en hogere psychische func-
ties el k een eigen wijze van bestudering vergen. Hij onderscheidde
een psychologische en een historische onderzoeksmethode. Deze laatste
methode diende voor het onderzoek naar de hogere processen, het-
geen in zijn opvatting die processen z i j n , waarvoor nog geen parallel-
le lichaamsprocessen zijn gevonden. Men denke aan leren, denken,
herinneren, streven, etc., terwijl volgens Wundt ook de ontwtkke-
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lingsgang van de psyche zich aan experimentele bestudering onttrok
(Sanders et al., 1976, p.227). De psychologie die zich bezig moest
houden met deze hogere psychische processen, noemde Wundt de
'Völkerpsychologie'. Zij zou de processen op indirecte wijze bestu-
deren, bijvoorbeeld door de beschrijving van de historische ontwikke-
ling van de taal en de daarin vastgelegde zeden, gewoonten en religie
van volkeren. In hoofdstuk 10 komen we nog op het onderscheid
tussen lagere en hogere psychische functies terug,
Vygotski j 's benadering is heel anders dan die van Wundt. In de
eerste plaats was hij ervan overtuigd dat hogere psychische processen
wel voor experimentele bestudering in aanmerking komen. In de twee-
de plaats ontwikkelde hij een geheel eigen visie op het onderscheid
tussen lagere en hogere psychische functies, gebruik makend van de
marxistische klassieken. Kenmerkend voor deze visie is dat het onder-
scheid wordt gez'^n in het licht van de fylogenese en ontogenèse van
de mens. Voor Vygotskïj stond voorop dat men een verschijnsel pas
werkelijk verklaard heeft indien men de wijze waarop het tot stand is
gekomen kan reconstrueren of, beter nog, kan reproduceren. Deze
voorkeur voor een genetische of historische verklaringswijze is ken-
merkend voor de marxistisch-leninistische denkers, waarop Vygotskij
zich baseerde.
4.2. Fylogenese: natuur en cultuur
In zijn karakterisering van de fylogenese van de mens rnaakt
Vygotskij een ruim gebruik van het werk van Engels, met name van
diens "Dialektik der Natur", dat in 1925 in Russische vertaling ver-
schenen was. Daarnaast erkent hij de grote waarde van het klassiek-
biologische werk van Darwin. Naar zijn mening verliep de ontwikke-
ling van de soort aanvankelijk volgens de wetten van de biologische
evolutie, zoals geformuleerd door Darwin in zijn "The origin of spe-
cies". In deze biologische evolutie is de pré-mens tot stand gekomen,
die evenals bijvoorbeeld de aap, een aantal elementaire processen met
de huidige mens gemeen heeft. Alle elementaire psychische processen
zijn namelijk in de loop van de biologische evolutie tot stand gekomen.
Zij vormen de grondslag of onderbouw van het menselijk gedrag. Deze
elementaire processen zijn niet kenmerkend voor de mens, maar kun-
nen ook bij dieren worden aangetroffen (Vygotskij, I977b; 1982a,b).
De werkelijk menselijke processen, dat wil zeggen de hogere psychi-
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sehe processen, komen niet tot stand in de biologische evolutie, maar
zijn sociaal-cultureel van oorsprong, Hoe moeten we ons dit voorstel-
len? Welnu: volgens V y got ski j gaat de biologische ontwikkeling op
zeker moment over in een historische ontwikkeling. Op de biologische
evolutie volgt een culturele revolutie. Dit idee ontleent Vygotskij aan
Friedrich Engels' "Dialektik der Natur". Duidelijk is dat Vygotskij
hiermee een aanhanger i s van een zogenaamde "critical point" -theorie
(Wertsch, in druk), waarbij men de biologische en historisch-culturele
ontwikkeling van de mens ziet als elkaar opvolgende stadia. In de
biologische evolutie is de basis van elementaire vermogens gelegd en
daarna ontstaat in de historisch-culturele ontwikkeling de bovenbouw
van de hogere psychische functies. In deze historisch-culturele ont-
wikkeling blijft het biologisch type, de homo sapiens, echter gel i jk.
Tegenover de "critical point" theorieën staat de opvatting dat biologi-
sche en culturele factoren van het begin af aan in een complexe
wisselwerking de wording van de mens hebben bepaald (Wertsch, in
druk). Huldigt men deze laatste opvatting dan is men minder snel
geneigd te spreken van essentiële dier-mens verschillen dan in Vy-
gotskij's opvatting.
4.3. Fylogenese^ han_dg[en_en__ta_a|
Hoe kwam de historische ontwikkeling eigenlijk tot stand? Zoals
gezegd steunt Vygotskij hier op Engels. Volgens Engels neemt de
menswording een aanvang wanneer onze voorgangers de bomen ver-
laten en rechtop gaan lopen. Hierdoor had de pré-mens voor het eerst
de handen vrij om voorwerpen uit zijn omgeving te betasten, uiteen te
nemen, etc. Een verfijning van de motoriek van de hand en, daarmee
samenhangend, een verandering van de visuele processen was het
gevolg. Een steeds betere oog-hand coördinatie werd mogelijk, het-
geen ook tot uiting komt in de hersenstructuren die deze processen
regelen. De handen, de zintuigen en de hersenen ontwikkelden zich
in een complexe interactie. Aangezien de pré-mens in groepen leefde,
werd er ook op sommige gebieden samengewerkt (maken van werk-
tuigen, zoeken van voedsel). Deze samenwerking schiep de behoefte
aan een communicatie-middel: de taal. Allereerst was er dus de specia-
lisatie van de hand en de hiermee samenhangende toenemende moge-
lijkheid tot ingrijpen in de natuur. Dit noemt Engels arbeid. Daarna
was er het ontstaan van de taal. Dit zijn de beide factoren (en in
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deze volgorde) die de overgang van pré-mens tot mens hebben gerea-
liseerd (Engels, 1925/1978, p. 444-455). De arbeid wordt allengs
doelgerichter en planmatiger en maakt de beheersing van de natuur
door de mens mogelijk- Zo ontstaat een essentieel verschil tussen
mens en dier. Het dier maakt gebruik van de natuur; de mens be-
heerst haar. De grondslag voor dit verschil is volgens Marx en En-
gels de arbeid.
Over de rol van de taal in de fylogenese hebben cultuurhistori-
sche onderzoekers zich nog apart uitgelaten. In het arbeidsproces
ontstond, zoals gezegd, de noodzaak met elkaar te communiceren.
Deze behoefte leidde tot het ontstaan van de taai. Volgens Lurija
(I979a) moeten we ons dit ongeveer als volgt voorstellen. Aanvanke-
lijk stootte de primitieve mens ongedifferentieerde klanken uit die
nauw verbonden waren met gebaren en praktische werksituaties. De
betekenis van de klanken was erg aan de situationele context gebon-
den. Langzamerhand ontstond echter een heel systeem van gedifferen-
tieerde tekens. Het ontstaan van deze tekens was van groot belang
voor de ontwikkeling van het bewustzijn van de mens. Was de mens
immers eerst sterk gebonden aan de praxis en reageerde hij direct op
prikkels uit de onmiddellijke omgeving, met het ontstaan van de code-
of tekensystemen wordt het mogelijk te denken over zaken die niet
direct waarneembaar zijn. Het woord (het teken) verwijst naar een
gebeurtenis of zaak die op dât moment niet rechtstreeks waarneembaar
behoeft te zijn. Aldus kan de mens de grenzen van de zintuiglijke
ervaring overschrijden. Hiermee was een van de voorwaarden voor het
abstracte denken geschapen. Men zou kunnen zeggen: zonder arbeid
en taal is er geen abstract denken. Voor Lurija betekent dit dat de
overgang van het dier naar de mens tevens een overgang is van het
zintuiglijke handelen naar het rationele handelen.
Ook met Lurija1 s aanvulling blijft de cultuurhistorische schets
van de historische ontwikkeling tamelijk schematisch. Een preciezere
en fascinerende weergave van het ontstaan van het menselijk handelen
en de menselijke taal, binnen het raamwerk van Engels' ideeën, is
onlangs gegeven door de Oostduitse onderzoeker Klix (1980).
4.4. Fylogenese: de sociale oorsprong
De hiervoor geschetste visie op het ontstaan van de mens impli-
ceert tevens een optimistische kijk op de mogelijkheden van de huidi-
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ge mens. Door de arbeid is de mens bevrijd geraakt uit het rijk der
noodzakelijkheid (de natuur) en terecht gekomen in het rijk der
vrijheid (de cultuur), zo zouden we enigszins gechargeerd kunnen
zeggen. Doordat de mens de eigen omgeving beheerst en schept, en
doordat deze omgeving de ontwikkeling van de mens determineert, is
de mens in feite met betrekking tot de historische ontwikkeling zijn
eigen schepper. Alle hogere psychische functies zijn in deze ontwikke-
ling en dus in wezen in de sociale, maatschappelijke interactie tot
stand gekomen. Dit betekent dat de mens door de maatschappel ij ke
interactie te veranderen zijn eigen psychisch functioneren kan veran-
deren. Dit is het optimistisch credo dat de cultuurhistorische theorie
in het bijzonder en de sovjetpsychologie in het algemeen kenmerkt.
Vygotskij meende ook dat hij over bewijsmateriaal beschikte dat de
validiteit van deze gedachte aantoonde. Onderzoek had aangetoond dat
de elemental re reacties van primitieve en beschaafde vol ken niet
verschillen (Vygotskij, 1931/1960; Bozovic, 1977). Onderzoek naar
hogere psychische processen, daarentegen, leverde aanmerkelijke
verschillen op tussen primitieve en beschaafde volken. Hoe kunnen we
deze verschillen verklaren? Een beroep op fysiologische achtergronden
wijst Vygotskij af, aangezien de elementaire reacties niet verschillen.
Zijns inziens ligt aan de verschillen in hoger psychisch functioneren
dus geen verschillend 'biologisch type' ten grondslag. Zij zijn het
gevolg van een verschil in culturele, maatschappelijke ervaring.
Uiteraard kon van Vygotskij geen doorslaggevend bewijs van de
cultuurhistorische gedachte op grond van cultuurantropologisch mate-
riaal worden verwacht. Recent onderzoek (zie bijvoorbeeld het in
hoofdstuk 12 nog te bespreken onderzoek van Scribner & Cole, 1981)
lijkt zijn opvatting echter niet te weerspreken. Opmerkelijk is overi-
gens hoe gemakkelijk Vygotskij de sprong van de fylogenese naar het
intercultureel onderzoek maakt. Dit hangt samen met de hiervoor
vermelde "critical point" gedachte.
Uit het voorgaande trekken de cultuurhistorische onderzoekers
de conclusie dat we de bronnen van het abstracte denken en de
andere hogere functies niet in het menselijk individu moeten zoeken,
maar buiten de mens, namelijk in de sociale interactie. Vygotskij
formuleerde het als volgt: "Er bestaat geen enkele hoop de bronnen
van het vrije handelen te vinden in de hoogten van de geest of in de
diepten van de hersenen. De idealistische weg van de fenomenologen
is even hopeloos als de positivistische weg van de naturalisten. Om de
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bronnen van het handelen te vinden, moet men boven de beperking
van het organisme uitgaan. Maar niet in de innerlijke sfeer van de
geest, maar in de sociale geschiedenis van de mensheid dienen de
bronnen van het menselijk bewustzijn en de menselijke vrijheid te
worden gezocht. Om de ziel te vinden, moet men haar opgeven"
(geciteerd bij Vos, 1976, p.242).
4.5. Fvlogenese: de dialectische ontwikkeling
Het aanvaarden van een essentieel verschil tussen dier en mens
impliceert dat cultuurhistorisch georiënteerde psychologen en pedago-
gen in principe een verklaring van gedrag afwijzen als dit onder-
scheid niet wordt gespecificeerd. Men kan bijvoorbeeld zowel het
gedrag van een rat in een doolhof als dat van een studente in de
collegezaal verklaren op grond van eenvoudige leertheoretische prin-
cipes. Maar juist het feit dat zo'n verklaring voor zowel rat als mens
opgaat, diskwalificeert haar in de ogen van de cultuurhistorische
onderzoeker als een lege abstractie. Natuurlijk spelen die principes
een rol, maar zij zijn niet kenmerkend voor het menselijk gedrag.
Anderzijds is er ook geen breuk tussen dier en mens. In zijn verslag
van de fylogenese benadrukt Engels keer op keer dat er sprake is
van kleine, graduele veranderingen en dat dieren in principe ook in
staat zijn te spreken en te werken. Dit hangt samen met zijn dialecti-
sche zienswijze op ontwikkelingsprocessen. Een van de dialectische
principes is dat vele kleine kwantitatieve veranderingen uiteindelijk
resulteren in een kwalitatieve verandering. Een klassiek voorbeeld
vormt de verandering van de aggregatietoestand van water. Indien
men langzaam de temperatuur opvoert ( kwantitatieve veranderingen ),
treedt op zeker moment een totale gedaanteverwisseling (kwalitatieve
omslag) op: het water verdampt. Bij afkoeling zien wij op zeker
moment de verandering in ijs. Evenzo ziet Engels de menswording:
langzaam verfijnde de coördinatie van de hand en ontstonden arbeid
en taat. Het onderscheid tussen mens en dier is echter wel degelijk
van kwalitatieve aard. De dialectische zienswijze op de ontwikkeling
staat op gespannen voet met enerzijds het reductionisme en anderzijds
het idealisme. Binnen het reductionisme gaat men er van uit dat alle
processen die later in de ontwikkeling ontstaan in principe geheel te
verklaren zijn uit eerder ontstane processen. In die visie is bijvoor-
beeld leren een biologisch proces, dat zekere chemische achtergronden
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heeft, die op hun beurt weer fysisch verklaarbaar zijn. De dialectiek
ontkent niet dat alle menselijke gedragingen chemische etc. achter-
gronden hebben, maar acht het aangeven van die achtergronden niet
toereikend. In de woorden van Engels: "Wir werden sicher das Den-
ken einmal experimentell auf molekulare und chemische Bewegungen im
Gehirn "reduzieren"; ist aber damit das Wesen des Denkens er-
schöpft?" (Engels, 1925/1978, p.513). Anderzijds keert de materialisti-
sche dialectiek zich ook tegen het idealisme, dat principieel geen
verband ziet tussen processen die eerder of later in de ontwikkeling
zijn ontstaan. Het spel van een kind mag bijvoorbeeld zeker niet
gelijk worden gesteld aan dat van een dier (biologisch reductionisme),
maar kan aan de andere kant ook weer niet als iets volkomen unieks
worden beschouwd (idealisme). In de dialectische zienswijze is de
(kinderlijke) ontwikkeling een complex proces waarbij kwalitatief
verschillende fases elkaar opvolgen. Elk van die fases behoeft een
eigen verklaring en verklaringen die op alle fases gelijkelijk van
toepassing zijn, zijn noodzakelijkerwijs lege abstracties. Op deze
gronden wordt bijvoorbeeld vanuit de cultuurhistorische school ook
het werk van Piaget gecntiseerd.
Hiermee sluiten we de bespreking van de cultuurhistorische visie
op de fylogenese af. Duidelijk is dat de cultuurhistorische weergave
van de menswording tot op zekere hoogte een geloofsartikel is en ook
zal blijven. Men kan meer of minder vragen bij de theorie stellen en
haar meer of minder plausibel vinden. Door empirisch bewijsmateriaal
zal de theorie echter waarschijnlijk noch weerlegd noch bevestigd
worden. Zij heeft immers betrekking op een tijdperk en op gebeurte-
nissen, die zich grotendeels aan empirisch onderzoek onttrekken.
Sommige moderne onderzoekers beschouwen het maken en gebruiken
van werktuigen als het begin van de ontwikkeling die tot homo sa-
piens zou leiden. Het maken van werktuigen vereist een complexe co-
ördinatie van verschillende hersengebieden en stimuleert bovendien tot
samenwerking, zo veronderstelt men (zie Klix, 1980; Leakey, 1981).
De gegevens waarover we beschikken zijn echter schaars en van
tamelijk speculatieve aard. Uiteraard gold dit nog veel sterker in de
twintiger en dertiger jaren. Daarnaast is er een conceptueel probleem
met de cultuurhistorische visie op de fylogenese. Het is namelijk
onduidelijk waar het gebruik van werktuigen tot arbeid wordt. Zoals
we al in paragraaf 4.3. zagen treedt er volgens het historisch mate-
rialisme nergens een principiële breuk op in de ontwikkeling. We
53
weten dus niet precies wanneer we van "arbeid" mogen gaan spreken
(zie ook paragraaf 2.4.)- Deze vaagheid doet enigszins afbreuk aan
de verklarende kracht van het begrip. Een en ander heeft niet ver-
hinderd dat deze visie op de fylogenese een grote rol heeft gespeeld
ïn het cultuurhistorisch onderzoek. We mogen ook niet vergeten dat
Engels' visie op het ontstaan van de mens het uitgangspunt vormde
voor elke sov jetpsychologische of sovjet pedagogische theorie uit de
jaren twintig en dus ook voor de cultuurhistorische theorie. Hoe de
visie op de fylogenese het onderzoek naar de ontogenèse ingrijpend
beïnvloedde, zullen we laten zien in de volgende paragrafen.
4.6. Ontogenese: natuurden cultuur
In de voorgaande paragrafen bespraken we het ontstaan van de
hogere psychische functies in de fylogenese. Hoe staat het echter met
de hogere functies in de kinderlijke ontwikkeling? Elk kind komt
immers ter wereld met de in de biologische evolutie gevormde lagere
psychische functies en zal de hogere psychische functies nog moeten
verwerven. Hoe gaat dit in zijn werk? Volgens Vygotskïj is er in de
kinderlijke ontwikkeling, evenals in de fylogenese, sprake van twee
lijnen: een biologische of natuurlijke en een culturele ontwikkelings-
lijn. Enerzijds ontwikkelen zich bepaalde elementaire, biologische
processen door rijping. Anderzijds ontwikkelen zich de hogere psy-
chische processen van het kind in de sociale interactie met volwasse-
nen. Deze twee ontwikkelingslijnen zijn principieel verschillend en
hoewel ze al zeer vroeg met elkaar vervlochten raken, meende Vy-
gotskïj toch dat ze onder bepaalde omstandigheden afzonderlijk van
elkaar konden worden aangetoond.
Ook in de ontogenèse lijkt Vygotskïj zo nu en dan (op dit punt
is zijn werk tegenstrijdig) een soort "critical point" theorie aan te
hangen, waarbij een zekere psychische functie eerst een biologische
periode kent en daarna een culturele periode. Waarschijnlijker is
echter dat Vygotskij de biologische ontwikkeling wel door zag lopen in
een complexe wisselwerking met de wat later begonnen culturele lijn.
Dat die culturele lijn voor hem later begint blijkt bijvoorbeeld uit het
volgende citaat (uit een artïkel over de ontwikkeling van de aan-
dacht): "We noemen deze gehele periode in de ontwikkeling van het
kind de periode van de natuurlijke of primitieve ontwikkeling . . .
omdat de ontwikkeling van de aandacht in deze periode een functie is
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van de algemene organische ontwikkeling van het kind - bovenal van
de structurele en functionele ontwikkeling van het centrale zenuwstel-
sel. De ontwikkeling van de aandacht is in deze periode puur geba-
seerd op organische groei- en rijpingsprocessen en op de ontwikkeling
van de neurologische structuren en functies van het kind" (Vygots-
kij, 1929/1981, p.193). Het is niet precies duidelijk wanneer Vygotskij
de culturele lijn in de kinderlijke ontwikkeling ziet beginnen. Dit
tijdstip verschilt per psychische functie en is afhankelijk van de
vordering van de taalontwikkeling van het kind. Duidelijk is wel, en
dit heeft Vygotskij ook meermalen letterlijk zo geschreven, dat hij de
fase voorafgaand aan de culturele ontwikkeling van een psychische
functie ziet als een primitieve fase. Het zeer jonge kind, dat op nog
bijna geen enkel vlak de fase van de biologische ontwikkeling ontste-
gen is, wordt door hem eveneens primitief genoemd. Het beschikt
evenmin als primitieve volkeren, over hoogwaardige culturele vaardig-
heden .
Dat Vygotski j , althans in principe en bij een normale ontwikke-
ling van het kind, de biologische en culturele lijnen als nauw met
elkaar vervlochten zag, blijkt bijvoorbeeld uit de volgende uitspraak
uit 1931: "Beide ontwikkelïngsvlakken - het natuurlijke en het cultu-
rele - val len samen en vloeien ineen. Beide reeksen veranderi ngen
doordringen elkaar wederzijds en vormen in essentie de enkele reeks
van de sociaal-biologische vorming van de persoonlijkheid van het
kind. Voor zover de organische ontwikkeling zich voltrekt in een
cultureel milieu, verandert zij in een historisch bepaald biologisch
proces. Tegelijkertijd verwerft de culturele ontwikkeling een volstrekt
uniek en met niets te vergelijken karakter, voorzover zij gelijktijdig
en samen met de organische rijping verloopt, voorzover haar drager
het groeiende/ veranderende, rijpende organisme van het kind is"
(Vygotskij, I931/1983b, p.31).
Later zullen we zien onder welke omstandigheden Vygotskij de
natuurlijke en culturele ontwikkeling van het kind duidelijk dacht te
kunnen onderscheiden. Het betreft hier met name die gevallen waarbij
een organisch defect de soepele samenwerking van biologische en cul-
turele factoren verhindert (zie paragraaf 7.3.)-
4.7. Ontogenese: handelen en taal
Volgens Vygotskij ontstaan de hogere psychische functies van
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het kind in de omgang met volwassenen. Aanvankelijk bestaat er
tussen ouder en kind een onmiddellijke omgang of interactie, die tot
uiting komt in affectief gedrag, zoals knuffelen. Op zeker moment
echter gaat deze sociale interactie over in gemedieerde omgang, dat
wil zeggen omgang met behulp van tekens (meestal : woorden ). Het
aanleren van de taal brengt een fundamentele wijziging van vrijwel
alle psychische processen met zich mee. Deze nadruk op de taal of de
spraak in de kinderlijke ontwikkeling is niet geheel in overeenstem-
ming met Engel s' ideeën. Zoals we zagen, stelde Engels het doelge-
richte handelen (de arbeid) primair in zijn verslag van de menswor-
ding. De taal ontstond pas later. Oeze visie achtte Engels ook van
toepassing op de kinderlijke ontwikkeling. Engels (1925/1978, p.452):
"Denn wie die Entwicklungsgeschichte des menschlichen Keims im
Mutterleibe nur eine abgekürzte Wiederholung der millionenjährigen
körperlichen Entwicklungsgeschichte unsrer tierischen Vorfahren, vom
Wurm angefangen, darstellt, so die geistige Entwicklung des menschli-
chen Kindes eine, nur noch mehr abgekürzte, Wiederholung der
intellektuellen Entwicklung derselben Vorfahren, wenigstens der
späteren". Hiermee formuleerde Engels een variant van de indertijd
zeer populaire recapitulatiethese. De recapitulatiethese stelt dat in de
ontogenèse dezelfde fasen worden doorlopen als in de fylogenese. Het
had voor de hand gelegen als Vygotskij deze visie van Engels recht-
streeks had overgenomen. Dan ziet men de kinderlijke ontwikkeling
primair als de resultante van het handelen, het manipuleren van
objecten en secundair van de taal. Dit is echter niet gebeurd. Vygot-
skij heeft wel parallellen van Engels' visie op de fylogenese in de
kinderlijke ontwikkeling waargenomen. Zo meent hij dat de baby een
periode doormaakt, waarin er voor het eerst sprake is van werktuig-
gebruik. Het kind probeert bijvoorbeeld met het ene speeltje het
andere naar zich toe te halen. Deze periode gaat vooraf aan de perio-
de waarin het kind leert praten (zie Vygotskij, I931/1983b, p.263).
Evenals in de fylogenese is er dus eerst arbeid en dan taal. Vygotskij
heeft deze visie echter niet uitgewerkt en pas in het werk van Leon-
t'ev en Gal'perin krijgt het praktisch-manfpulerend handelen een
vooraanstaande plaats (zie ook hoofdstuk 10).
We beschouwen ter illustratie van deze stelling de theorie van de
trapsgewijze vorming van handelingen van Gal'perin (zie Van Parreren
& Carpay, 1980). Gal'perin gaat er van uit dat men een nieuwe hande-
ling niet kan leren op grond van informatie over de handeling alleen,
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men moet haar leren door haar uit te voeren. Dit heeft tot gevolg dat
voor het onderwijs programma's worden geconstrueerd waarbij de
leerlingen de handeling eerst op materieel niveau moeten uitvoeren.
Pas later mag worden overgegaan op de zogenaamde verbale handeling
(Van Par reren & Carpay, 1980, p. 46). Wij geven een fictief voor-
beeld. Veronderstel dat men leerlingen wil leren een foutloos onder-
scheid te maken tussen driehoeken en vierkanten. In een Gal'perin-
achtig onderwijsprogramma wordt dan eerst een materiële fase geïntro-
duceerd waarin de leerlingen bijvoorbeeld kartonnen voorbeeldfiguren
uitknippen en langs elke aangeboden figuur leggen om te kijken wat
het voor figuur is. Ook kan men de leerlingen vragen met de vinger
de omtrek van de figuren na te gaan en elke hoek te registreren,
bijvoorbeeld door het verschuiven van een fiche. In een latere fase
van zo'n onderwijsprogramma moet de leerling zijn handeling hardop
begeleiden met woorden. Dit is het begin van de verbale handeling.
Dan volgt een fase waarin de materiële handeling wegvalt en de leer-
ling alleen hardop spreekt. In het vervolg van een Gal'perinprogram-
ma wordt de verbale handeling tenslotte tot een mentale handeling (zie
voor uitgebreide voorbeelden Van Parreren & Carpay, 1980). Waar het
ons hier om gaat is dat men in Gal'perins onderwijsprogramma's En-
gels' visie op de kinderlijke ontwikkeling weerspiegeld ziet, leder
keer weer wordt als het ware op school de recapitulatiethese gereali-
seerd. Gal'perin acht een rigide doorvoering van bovengenoemd sche-
ma, na terechte kritiek van Russische en Westerse onderzoekers,
tegenwoordig niet meer noodzakelijk (zie Van Parreren & Carpay,
1980). Toch blijft het instructief om te zien waar het basisontwerp
vandaan komt.
Vygotskij nam, zoals gezegd, Engels' visie niet integraal over.
Hij legde een veel zwaarder accent op de talige ontwikkeling, mede
waarschijnlijk op grond van zijn taalkundige scholing (zie paragraaf
1.3.). Via de taal wordt volgens Vygotskij de cultuur overgedragen
van volwassene op kind. Taal maakt ook mogelijk dat het kind zijn
gedrag bewust gaat sturen. Wïj zulllen beknopt laten zien, aan de
hand van een fictief voorbeeld, hoe Vygotskij zich dit proces dacht.
Veronderstel dat ouder en kind samen over een legpuzzel gebogen
zitten van niet al te hoge moeilijkheidsgraad. Zonder de hulp van de
ouder gaat het kind chaotisch, zonder plan, te werk, let op mooie
kleuren etc. De ouder zegt nu tegen het kind dat eerst de hoekstuk-
jes en de randstukjes moeten worden gezocht. Aanvankelijk zal het
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kind hier moeite mee hebben en tamelijk chaotisch te werk blijven
gaan. Allengs raakt het echter in staat deze opdracht te vervullen.
Indien men maar vaak genoeg puzzels met het kind maakt, komt er
onvermijdelijk een fase dat het kind zelf hardop zegt dat eerst de
hoekstukjes moeten worden gezocht en de daad bij het woord voegt.
Nog weer later in de ontwikkeling zegt het kind niet eens meer dat
eerst de hoekstukjes dienen te worden gepakt, maar begint er meteen
zwijgend naar te zoeken. Wij analyseren dit voorbeeld op Vygotskiaan-
se wijze. Eerst is het gedrag van het kind, zoals gezegd, chaotisch
van aard. Het kind beschikt niet over een plan. Daarom stuurt de
volwassene het gedrag van het kind door middel van bepaalde op-
drachten ("let op de hoekstukjes") in de gewenste banen. Op zeker
moment neemt het kind echter de sturende rol over. Het zegt nu zelf
hardop waarop moet worden gelet en geeft als het ware zichzelf op-
drachten. Tenslotte zegt het kind de opdrachten niet meer hardop
maar denkt voor zichzelf: nu doe ik dit en dan doe ik dat. Volgens
Vygotskij is het kind van sturing door anderen overgegaan op zelf-
sturing. De ouder hoeft niet meer op elk moment in te grijpen, het
kind structureert zelf het puzzelproces. We zien welke belangrijke rol
de taal bij deze overgang heeft. Het kind gebruikt de woorden om
zijn gedrag te sturen, de woorden zijn eigenlijk hulpmiddelen of
instrumenten. Door de taal komt het kind tot bewust en doelgericht
gedrag (zie Zivin, 1979).
Ook op ander vlak speelt de beheersing van de taal een zeer
grote rol. Neem bijvoorbeeld het geheugen. Indien men tien voorwer-
pen voor iemand neer zet met de opdracht er even naar te kijken en
dan de voorwerpen wegneemt en vraagt ze te reproduceren, dan
wordt dit proces aanzienlijk vergemakkelijkt als men de voorwerpen in
gedachten in groepjes rangschikt en aan die groepjes een woord
toekent (bijvoorbeeld: een groepje ronde voorwerpen en een groepje
vierkante voorwerpen). Men gebruikt dan volgens Vygotskij de taal
om het vermogen tot onthouden te vergroten. De aanvankelijk geringe
capaciteit van het geheugen wordt door het instrument van de taal
aanzienlijk vergroot. Hetzelfde gaat ook op voor andere functies.
Denken en waarnemen, bijvoorbeeld, worden ook ingrijpend veel
machtiger processen door de invloed van de taal (zie hoofdstuk 6). In
dit licht gezien is het niet vreemd dat Vygotskij de taalverwerving
zag als een van de grote dialectische veranderingen in de kinderlijke
ontwikkeling. Ook de ouder-kind interactie was voor hem vooral de
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talige interactie. In paragraaf 11.4 zullen we deze opvatting aan een
kritisch onderzoek onderwerpen.
Beschikt het kind eenmaal over de taal, dan is er overigens weer
geen periode van stabiele rust aangebroken. De betekenis van de
woorden verandert namelijk voortdurend voor het kind. Dit thema
behandelde Vygotskij "Denken en spraak" (Vygotskij, 1934/l982b).
Kort gezegd komt zijn redenering hier op neer. Het kind leert aan-
vankelijk de woorden in een bepaalde situatie of context. Het woord
'hond' bijvoorbeeld, staat aanvankelijk vooral voor de eigen grijshari-
ge fox-terriër. Geleidelijk aan leert het kind echter het woord ook in
andere contexten te gebruiken en de betekenis van het woord veran-
dert. Een volwassene gebruikt het woord 'hond' in een heel andere
zin. Hij beschikt over allerlei abstracte kennis over de hond, zoals
bijvoorbeeld het feit dat de hond behoort tot de zoogdieren. Wat
gebeurt is dat woorden en begrippen in de kinderlijke ontwikkeling
al lengs mi nder situatiegebonden raken en abstracter worden. (Dit
noemt men decontextualisatie; zie paragraaf 11.5.) Men zou zich
kunnen afvragen hoe volwassene en kind dan met elkaar kunnen
praten, als ze een andere betekenis aan de woorden toekennen.
Vygotski j 's antwoord hierop is dat beide betekenissen naar hetzelfde
object of dier verwijzen. Wij illustreren deze gedachte aan de hand
van een voorbeeldje van Wertsch (1980b). Stel dat een volwassene de
aandacht van het kind wil vestigen op de volgende figuur (zie figuur
4.1.). Hij kan dan tegen het kind zeggen: "Kijk
eens naar de halter!" Als hel kind niet begrijpt
C J—C J wat de volwassene bedoelt, kan hij het proberen
met: "Kijk eens naar de bril!" Volgt dan weer
Fig. 4.1. geen reactie dan kan hij een stapje terug doen
en vragen naar de 'twee cirkels' te kijken. Indien
dit nog geen succes heeft, kan hij spreken van 'die ronde dingen' en
tenslotte kan hij met de ogen en de handen naar de figuur wijzen.
Het voorbeeld illustreert dat het kind en de ouder verschillende bete-
kenissen kunnen hanteren, maar dat communicatie toch vaak mogelijk
is, doordat de volwassene kan proberen zich in het perspectief van
het kind te verplaatsen en doordat in laatste instantie de rechtstreek-
se aanwijzing garandeert dat men over hetzelfde praat. Het voorbeeld
laat tevens zien dat men, als men misverstanden wil vermijden, meer
concreet en contextgebonden omschrijvingen gaat gebruiken. Kinderen
kunnen deze laatste beter gebruiken. In Rommetveit (1979) vinden
59
we het volgende voorbeeld (zie figuur 4.2.).
Aan kinderen werd gevraagd 'de op een
na grootste witte cirkel' aan te wijzen.
• M • o Dit leverde nogal wat moeilijkheden op.
Vaak kozen de kinderen de op een na
Fig. 4.2. grootste cirkel. Nadat Rommetveit ech-
ter de aanduiding had veranderd in de
'op een na grootste sneeuwbal', verbeterden de prestaties. Kennelijk
is die concrete verwijzing beter in staat de aandacht van het kind te
sturen (zie ook Bryant, 1974 en Donaldson, 1979). Voor Vygotskij
was van belang dat kennelijk in de kinderlijke ontwikkeling de bete-
kenis van woorden verandert en daarmee de hele denkwijze, het hele
bewustzijn van het kind. Deze gedachte zien wij nader uitgewerkt in
hoofdstuk 6.
4.8. Ontogenese: de sociale oorsprong
Vygotskij is van mening dat de hogere psychische processen ont-
staan in de samenwerking ofwel sociale interactie van ouder en kind.
Zo schrijft hij bijvoorbeeld dat de sociale dimensie van het bewustzijn
primair is. De individuele dimensie is hiervan afgeleid en dus secun-
dair (Vygotskij, 1925/l979a, p.30). Op grond hiervan maakt Vygotskij
bezwaar tegen onderzoek waarbij men het sociale gedrag tracht af te
leiden uit het individuele gedrag. Men onderzoekt dan gedragingen
eerst individueel in het laboratorium en pas in tweede instantie in
het collectief. Vygotskij vindt dit een legitieme vorm van onderzoek
maar primair staat voor hem het probleem te laten zien hoe het gedrag
van het individu ontstaan uit het collectieve leven (Vygotskij, 1931/
1983b, p.146). Indien we dus de kinderlijke ontwikkeling willen be-
grijpen en verklaren, dan moeten we uitgaan van de omgang of sociale
interactie van volwassene en kind. De manier waarop het kind denkt,
kijkt, onthoudt, etc., is ingrijpend beïnvloed door deze interactie.
Vygotskij zette deze opvatting af tegen twee andere mogelijke opvat-
tingen over het wezen van de kinderlijke ontwikkelingen, te weten het
preformisme en de 'tabula rasa' opvatting. Binnen het preformisme
beschouwt men de kinderlijke ontwikkeling als een ontvouwing van in
beginsel reeds aanwezige vermogens. Deze ontwikkeling verloopt
autonoom en wordt niet in wezenlijke zin door de omgeving beïnvloed.
Indien aan bepaalde minimale randvoorwaarden voldaan is verloopt het
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ontwikkelingsproces vanzelf. Volgens de 'tabula rasa' opvatting speelt
de omgeving juist een beslissende, doorslaggevende rol in de ontwik-
keling van het kind. l n essentie is het kind een onbeschreven blad
dat op elke wijze kan worden ingevuld en er zijn eigenlijk geen biolo-
gische of psychologische grenzen aan zijn mogelijkheden gesteld.
Beide opvattingen hebben in de geschiedenis van de westerse filoso-
fie, psychologie en pedagogiek een grote rol gespeeld en belde wor-
den ze door de onderzoekers van de cultuurhistorische school afgewe-
zen, het eerst door Vygotskij (1935). In hun ogen is de kinderlijke
ontwikkeling noch een proces van groei of voltooiing van reeds in
aanleg gegeven eigenschappen noch een proces van het passief opdoen
van omgevingservartngen, maar de resultante van een complexe inter-
actie, waarbij het kind noch omgeving zich onbetuigd laten. Lisina
(1974) heeft laten zien dat ook het zeer jonge kind al actief is in deze
interactie en zeker niet passief indrukken ligt op te doen. De zeer
jonge baby probeert de ouder al tot interactie te bewegen. Uit haar
onderzoek blijkt bijvoorbeeld dat babies veel actiever zijn (babbelen,
bewegen) als de ouder zich passief bij de wieg vertoont, dan wanneer
ze op schoot worden genomen. In dat laatste geval is kennelijk het
doel bereikt en verruilt de baby zijn actieve pogingen om contact te
leggen voor een relatieve passiviteit. Ook ander onderzoek leidt tot
de conclusie dat de ouder-kind relatie van meet af aan wordt geken-
merkt door reciprociteit. In een recent artikel vermeldt Usina (1982)
de resultaten van ruim tien jaar onderzoek naar de invloed van de
sociale interactie op de ontwikkeling van de cognitieve activiteit bij
kinderen. Haar conclusie is "dat de omgang met omringende mensen
op beslissende wijze de kwalitatieve en kwantitatieve bijzonderheden
van de kognitieve activiteit van het kind bepaalt" (zie verder hoofd-
stuk 6).
De stelling dat alle hogere psychische processen een sociale oor-
sprong hebben is door Vygotskij op een heel specifieke manier nog
uitgewerkt. Hij formuleerde namelijk de volgende 'algemene wet van de
culturele ontwikkeling': "elke functie in de culturele ontwikkeling van
het kind verschijnt tweemaal ten tonele, op tweeërlei vlak. Eerst
sociaal, daarna psychologisch, eerst tussen mensen, als een interpsy-
chische categorie, daarna binnen het kind, als een intrapsychische
categorie. Dit geldt zowel voor de willekeurige aandacht, het logisch
geheugen, als voor de begripsvorming en de ontwikkeling van de wil"
(Vygotskij, 1931/1983b, p. 145). Vygotskij heeft deze stelling overi-
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Lgens het meest overtuigend uitgewerkt voor de ontwikkeling van de
spraak. In zijn boek "Denken en spraak" (1934/1982b) laat hij zien
hoe het oorspronkelijke praten van het kind gericht is op sociale
communicatie met ouderen en daarna overgaat in egocentrische spraak
en interne spraak. Deze kwestie is al in paragraaf 2.5. besproken.
Wij laten nogmaals Vygotskij aan het woord: "Spraak is in de eerste
plaats een communicatieve functie. Het dient het sociale contact, de
sociale interactie, en de sociale coördinatie van gedrag. Pas later,
door dezelfde gedragswijze op zichzelf toe te passen, ontwikkelen
mensen interne spraak. In dit proces blijft, als het ware, de 'fictie
van sociale interactie' in hun individuele gedrag behouden. Zij passen
de sociale wijze van handelen op zichzelf toe. Onder deze voorwaarde
wordt de individuele functie in essentie een unieke vorm van interne
samenwerking met zichzelf" (Vygotskij, 1931/1960, p. 450/ 51). Om te
voorkomen dat Vygotskij's stelling van de sociale oorsprong van
mentale processen, waaronder spraak, wat abstract blijft, geven wij
een voorbeeld. Hierbij maken we gebruik van een onderzoekje van
Wertsch (198Qb), dat overigens natuurlijk niet als 'bewijs' van Vy-
gotskij's gedachte gezien mag worden. Wertsch liet een meisje van
twee en een half jaar oud en haar moeder samen aan een probleem
werken en analyseerde de dialogen. Het probleem was de stukjes van
een legpuzzel (voorstellende een vrachtwagen) aan de hand van een
voorbeeld op de juiste plaats te leggen. Wertsch geeft drie episodes
uit het probleemoplossingsproces weer. De eerste episode is als volgt
(K = kind, M = moeder):
[IJ K: Oh. (K kijkt naar de voorbeeldpuzzel, K kijkt naar de berg
stukjes). Oh, waar moet deze naar toe? (K pakt een zwart
stukje uit de berg stukjes, K kijkt naar de puzzel, K kijkt
naar de berg stukjes.)
[2] M: Waar gaat het naar toe op deze andere? (K legt zwart stuk-
je terug op de berg stukjes, K kijkt naar de berg stukjes.)
[3] M: Kijk naar de andere vrachtwagen en dan weet je het (K
kijkt naar de voorbeeldpuzzel, K kijkt naar de berg stuk-
jes, K kijkt naar de voorbeeldpuzzel, K kijkt naar de berg
stukjes).
[4] K: Nou ... (K kijkt naar de puzzel, K kijkt naar de voorbeeld-
puzzel).
[5] K: Ik kijk er naar.
[6] K: En, deze andere puzzel heeft daar een zwarte (K wijst naar
het zwarte stukje in de voorbeeldpuzzel).
De volgende episode verliep zo:
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(7] K: (K kijkt naar de berg stukjes, K kijkt naar de puzzel. K
pakt een oranje stukje van de berg stukjes.) Waar denk je
nou dat de oranje naar toe gaat?
[8] M: Waar gaat hij naar toe bij de andere vrachtwagen (K Kijkt
naar de voorbeeldpuzzel).
[9] K: Daar naar toe (K wijst naar het oranje stukje in de voor-
beeldpuzzel). De oranje gaat daar naar toe.
Tenslotte de derde episode:
[10] K: (K kijkt naar de berg stukjes, K pakt een geel stukje van
de berg stukjes, K kijkt naar de puzzel). Nou hoe ... Nou
waar ... Nou (K kijkt naar de voorbeeldpuzzel).
[11] K: Je ... Je ... de gele gaat naar die kant ... Een gele zit
daar naast (K wijst naar het gele stukje in de voorbeeld-
puzzel, K kijkt naar het gele stukje in haar hand).
(12] M: O .K .
Als we deze fragmenten van sociale interactie analyseren, dan
zien we enige belangrijke verschillen in verbaal en niet-verbaal ge-
drag. In de eerste twee episoden begon het kind met te vragen waar
het stukje naar toe moest ([1] en [7]) en de moeder antwoordde door
de aandacht te vestigen op het voorbeeld ([2], [3] en [8]). Moeder
en kind voerden dus een externe sociale dialoog. In de derde episode
zien we echter iets anders. Ten eerste stelde het kind geen vraag (of
het maakte hem niet af) en ten tweede keek het uit z ichzel f , en niet
als gevolg van een gesproken aanwijzing van de moeder, naar de
voorbeeldpuzzel. In Vy go t ski j 's terminologie zou je zeggen dat het
kind niet meer afhankelijk was van de sociale dialoog, maar zelf het
probleem klaarde met egocentrische spraak en interne spraak. Je zou
zelfs kunnen zeggen dat het kind met zichzelf een dialoog voert (Nou
hoe ... Nou waar ... [10] ... de gele gaat naar die kant ... [11]).
De aanvankelijk extern gevoerde dialoog tussen moeder en kind,
waarbij de moeder vragen stelt die het kind op het goede spoor
moeten leiden, is overgegaan in een interne dialoog. Of, anders
gezegd, een proces dat aan vankei ij k sociaal verliep« in de sociale
interactie tussen moeder en kind, is intern geworden. Dit is een
fllustratie van Vygotskij's eerder aangehaalde uitspraak dat elke
psychische functie tweemaal verschijnt, eerst als interpsychische
categorie en dan als intrapsychische categorie. Het werk van Wertsch
zal in paragraaf 11.5. nog uitvoerig ter sprake komen.
Het proces waarbij aanvankelijk sociaal of extern uitgevoerde
handelingen in toenemende mate tot interne processen worden, noemt
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men het interna I isatie- of interior! satieproces. Het is onderzocht
binnen verschillende stromingen in de pedagogiek en psychologie,
maar binnen geen van deze stromingen is het zo uitgebreid en over-
tuigend geanalyseerd als is gebeurd door Vygotskij en zijn opvolgers
in de cultuurhistorische traditie. Met het principe van de intériorisa-
tie van sociale handelingen sloot Vygotskij" aan bij de dialectïsch-mate-
rialistische traditie in de menswetenschappen. Het interiorisatiebegrip
kan namelijk gezien worden als een toepassing van Hegels 'Verinnerli-
chung' en Hegel was eveneens van mening dat het kind via de ontwik-
keling van de taal de cultuur van de maatschappij internaliseert.
Hegel had ook gesproken over de rol van de tekens en het belang
van de omgang in de kinderlijke ontwikkeling (zie Vos, 1976, p.238).
Bovendien probeerde Vygotskij aan te sluiten bij de ideeën van Marx
over de maatschappelijke natuur van de mens: "De bekende stelling
van Marx wijziger ', zouden we kunnen zeggen dat de psychologische
natuur van de mens het ensemble van de maatschappelijke verhoudin-
gen is, die zijn geïnternaliseerd en functie van de persoonlijkheid,
vormen van de structuur ervan, zijn geworden ..." (Vygotskij,
1931/19836, p.146).
4.9. Ontogenese: de dialectische ontwikkeling
In het voorgaande zagen we dat er in de fylogenese sprake is
van kwalitatief onderscheiden perioden. Hetzelfde geldt volgens de
onderzoekers van de cultuurhistorische school voor de ontogenèse.
Ook de ontogenèse wordt gezien als een complex proces van kwalita-
tief verschillende perioden. De psychische functies ontwikkelen zich
in een verschillend tempo, er vinden perioden van versnelde ontwik-
keling en van stilstand plaats, de verhoudingen tussen verschillende
processen veranderen, kortom de kinderlijke ontwikkeling is allesbe-
halve een proces van uitsluitend geleidelijke, kwantitatieve verande-
ringen. Men krijgt veeleer de indruk van een proces van voortduren-
de revolutie en discontinuïteit. Wij laten Vygotskij aan het woord:
"Rousseau heeft gezegd dat het kind niet eenvoudigweg een kleine
volwassene is, het kind is een wezen dat zich niet alleen van de
volwassene onderscheidt doordat het kleiner is, minder denkt, lager
ontwikkeld is, om zo te zeggen, op andere gebieden, maar het kind is
een wezen, dat zich kwalitatief van de volwassene onderscheidt door
de andere structuur van zijn organisme en persoonlijkheid. En daarom
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is de verandering van Kind in volwassene niet eenvoudig de toename
in grootte van een kleine volwassene, die vanaf het eerste begin
gegeven was, maar een weg van een hele reeks kwalitatieve verande-
ringen, die het kind moet doorlopen om de volwassen toestand te
bereiken" (Vygotskij, 1935, p.13). Diverse malen vergelijkt Vygotskij
ook de kinderlijke ontwikkeling met het proces dat van larve via pop
tot vlinder leidt. Deze karakterisering van het ontwikkelingsproces als
een reeks van ingrijpende transformaties impliceert wederom een
afwijzing van elke reductionistische benadering. De dialectische visie
op de fylogenese leidt ertoe dat men het onvruchtbaar acht mens en
dier onder dezelfde noemer te brengen. De dialectische visie op de
ontogenèse leidt ertoe dat men de verschillende fasen in de kinderlijke
ontwikkeling (bijvoorbeeld de preverbale en de verbale fase) princi-
pieel niet tot elkaar herleidbaar acht. Ook in de ontogenèse moet men
voor elke fase een eigen, niet-reductionistische, verklaring zoeken
(zie verder hoofdstuk 6).
4.10. Ontogenese^ de instrumentele opvatting
In het voorgaande zagen we dat Engels aan de arbeid een essen-
tiële rol toekent in de menswording. Aanvankelijk met de hand en la-
ter met werktuigen leert de mens de natuur te beheersen. In zijn
visie heeft het werktuig of het instrument dus mede de overgang van
prémens tot mens mogelijk gemaakt. Binnen de cultuurhistorische
school wordt deze gedachte overgenomen en ze leidt tot de zogenaam-
de instrumentele opvatting. De instrumentele opvatting stelt dat de
mens niet alleen in zijn praktische handelen gebruik maakt van instru-
menten, maar ook in zijn mentale functioneren. Wij geven enige voor-
beelden. Het kind dat leert tellen kan gebruik maken van de vingers.
Bij de mentale operatie van het tellen maakt het dan gebruik van de
externe ondersteuning van de vingers. Het kind gebruikt de vingers,
ze vormen een instrument bij het tellen. Overigens is deze vorm van
tellen met behulp van lichaamsdelen of met behulp van concrete objec-
ten (bijvoorbeeld touwtjes) ook tegenwoordig nog in sommige culturen
voor volwassenen gebruikelijk. Vygotsk i j trachtte al in de jaren dertig
dergelijke cultuurpsychologische gegevens ten behoeve van zijn theo-
rie te verzamelen. Een ander voorbeeld is het geheugensteuntje. Een
bekend geheugensteuntje is de knoop in de zakdoek. Ook hier zoekt
het kind of de volwassene steun bij een extern object (de zakdoek)
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! om het mentale functioneren (het herinneren) te bevorderen. Een veel
voorkomend geheugensteuntje is natuurlijk het spiekbriefje. Wij geven
nog een laatste, al wat abstracter voorbeeld, dat eveneens op het
geheugen betrekking heeft. Veronderstel dat men een plattegrond
consulteert om de weg te vinden. Als men de vereiste route heeft
gevonden, kan men op verschillende wijzen proberen die in het ge-
heugen te prenten. Men kan proberen de route 'voor zich te zien'
(visuele inprenting). Waarschijnlijker is echter dat men zoiets zegt als
'de eerste links, dan rechts, dan links', etc. Wat men dan doet, is
dat men woorden gebruikt (links, rechts, links) om de geheugenpres-
tatie te verbeteren. Het woord fungeert met andere woorden als
instrument om het mentale functioneren (het geheugen) bij te staan.
Volgens Vygotskij is kenmerkend voor al deze voorbeelden dat er
gebruik wordt gemaakt van tekens. Het kind spreekt als het ware met
zichzelf af dat de pink staat voor 'een', de ringvinger voor 'twee'
etc. Eveneens staat de knoop in de zakdoek voor de niet te vergeten
handeling. Een teken is een object, dat op grond van een afspraak of
conventie, verwijst naar iets anders. Zoals we zagen gebruiken men-
sen deze tekens als instrumenten in hun psychisch functioneren.
V y got ski j was van mening dat alleen mensen gebruik konden maken
van tekens. Wij zien dus dat hij de oorspronkelijke gedachten van
Engels enigszins gewijzigd heeft. Sprak Engels over de rol van het
werktuig in de arbeid, Vygotskij introduceert tevens de rol van het
werktuig of het teken in het mentale handelen. Zoals het werktuig de
arbeid op een hoger plan brengt, schept het teken nieuwe mogelijkhe-
den voor het psychisch functioneren. Overigens noemde Vygotskij het
teken ook wel een middel. Daarom noemt hij het menselijk psychisch
functioneren wel gemedieerd (via middelen verlopend ). Hiervoor
noemden wij als tekens respectievelijk de vingers, de knoop in de
zakdoek en het woord. Na het voorgaande zal het de lezer niet meer
verbazen dat Vygotskij de meeste aandacht heeft besteed aan de rol
van het woord in het psychisch functioneren. Overigens ligt dit ook
wel voor de hand. Het woord is namelijk ook het belangrijkste instru-
ment in het psychisch functioneren. Dit valt gemakkelijk als volgt in
te zien. Het tellen met behulp van de vingers is natuurlijk tijdrovend
en slechts mogelijk voor lage aantallen. De vingers zijn als instrument
of middel om het psychisch functioneren te laten verlopen dus niet
erg efficiënt. Anders ligt dit met de woorden. Deze kunnen zowel
gedacht worden (dat gaat snel) als onbeperkt aangevuld worden. Het
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biedt dus voordelen bij het leren tellen om van het ene middel op het
andere over te stappen. Voor het jonge kind bieden de vingers een
concreet houvast. Voor het oudere kind en de volwassene is het
gesproken of gedachte woord veel gemakkelijker, in feite zag Vygots-
kij de kinderlijke ontwikkeling als een geheel van kwalitatief verschil-
lende perioden, waarbij het type mediatie verandert. Bij het leren
tellen bijvoorbeeld verloopt de mediatie eerst via de vingers en dan
via de woorden- Dit brengt essentiële veranderingen met zich mee.
Men ziet waarschijnlijk ook de samenhang van het instrumentele ge-
zichtspunt met de eerder behandelde thema's van de genetische analy-
se en de sociale oorsprong van psychische processen. Het tellen kan
eerst materieel verlopen (via de vingers) en uiteindelijk mentaal. Dit
noemden wij het interiorisatieproces. De sociaal-culturele oorsprong
van het psychisch functioneren komt duidelijk tot uiting. De kinder-
lijke ontwikkeling verloopt niet als een spontaan rijpingsproces, maar
door het zich eigen maken van cultureel bepaalde instrumenten. Het
kind is zelden in staat zelf middelen te ontdekken. Zij worden hem
overgedragen in het opvoedings- en onderwijsproces. Hiermee is
aangegeven dat het psychisch functioneren ingrijpend cultureel be-
paald is. Als een kind op enigerlei wijze niet bevredigend functioneert
zal de door de cultuurhistorische school geïnspireerde onderzoeker
dus allereerst de oorzaak zoeken in een falend opvoedings- of onder-
wijsinteractieproces. Deze opvatting acht hij vruchtbaarder dan het
primair zoeken naar organische defecten (bijvoorbeeld minimal brain
dysfunctions). In hoofdstuk 12 wordt nader ingegaan op de rol van
de middelen in de kinderlijke ontwikkeling en op B runer s verwante
begrip "culturele versterker".
4.11. Besluit
Hiermee sluiten we de bespreking van de cultuurhistorische visie
op de ontogenèse voorlopig af. Duidelijk werd hoe diverse thema's,
die reeds bij de behandeling van de fylogenese aan de orde werden
gesteld, terugkeren in het onderzoek van de kinderlijke ontwikkeling.
Dit betekent niet dat Vygotskij meende dat in de ontogenèse de fylo-
genese wordt herhaald. Hoewel hij zich vóór de definitieve formulering
van de cultuurhistorische theorie gematigd positief ten aanzien van
sommige versies van de recapitulatiethese had uitgelaten (Vygotskij,
1927), wijst hij deze later beslist af (Vygotskij, I931/1983b, p.30/31).
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Hij stelt dan dat de excursies naar de fylogenese en het zoeken van
parallellen tussen fylo- en ontogenèse een heuristisch doel dienen en
beslist niet mogen worden opgevat als een pleidooi voor de een of
andere vorm van de recapitulatiethese. In dit verband wijst hij ook op
enige verschillen die er tussen fylo- en ontogenèse bestaan. Deze
verschillen kwamen in het voorgaande ook aan de orde. Met name
wijst Vygotskij op de verschillende relatie tussen biologische en
culturele ontwikkelingslijnen in beide tijdsdomeinen. Waar Vygotskij
niet op wijst, is op de verschuiving van het zwaartepunt van de
arbeid (het handelen) naar de taal, die in zijn werk plaats vindt,
voorzover het de ontogenèse betreft. Met deze accentverschuiving
werd een recapitulatiegedachte, die Engels stellig voor ogen had (zie
paragraaf 4.7.), in feite onmogelijk. Een grotere symmetrie tussen
fylo- en ontogenèse vinden we in het werk van latere onderzoekers
uit de cultuurhistorische school, met name in het werk van A.N.
Leont'ev en Gal'perin (zie hoofdstuk 10).
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P; BEWUSTZIJN
U HERSENEN
5.1.
Over weinig onderwerpen in de psychologie is zo veel geschreven
als over het bewustzijn. James (1890) zag het bewustzijn als een con-
tinue stroom ("the stream of consciousness"), Husserl sprak van het
bewustzijn als het 'omgaan met de dingen' (zie Vroon, 1976, p.41),
terwijl Ortega y Gasset (1916/1982, p.78) het bewustzijn omschrijft als
de 'smekende hand van de blinde'. Deze en andere metaforen hebben
het inzicht in de aard van het verschijnsel niet veel verder gebracht
en het is dan ook niet verwonderlijk dat het bewustzijn als onderwerp
van psychologische bestudering van tijd tot tijd in diskrediet is ge-
raakt. Ook in Vygolskij 's tijd was het bewustzijn onderwerp van de-
bat. In de Verenigde Staten had Watson (1913) zïjn radicale behavio-
risme al geproclameerd en in de Sovjet-U n ie verwierpen Pavlov en
Bechterev de psychologie als onafhankelijke wetenschap en beschouw-
den het menselijk gedrag als een biosociaal verschijnsel, dat door de
biologie en de sociologie kon worden bestudeerd (zie Bauer, 1952,
p.68 e.v.}. In hun visie op de mens speelden subjectieve factoren
geen rol en was het bewustzijn een illusie. Het komt inderdaad voor,
20 zeiden deze onderzoekers, dat men subjectief een gevoel van
spontaniteit, van vrijheid ervaart, maar dat is slechts schijn. Pavlov
zegt hierover: "Er is een onmiddellijke gewaarwording, die moeilijk te
weerstaan is, van een soort willekeurige vrijheid van handelen, van
spontaniteit.." (Bauer, 1952, p.68). Hij was echter de mening toege-
daan dat de theorie van de voorwaardelijke reflexen uiteindelijk dît
verschijnsel zou kunnen verklaren. Het bewustzijn als integrerend
moment in de handelingen van de mens was dus niet erg populair in
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de sovjetpsychologie van die tijd. Om het geïntegreerde karakter van
het gedrag te verklaren wendde men zich tot het begrip van de
fysiologische dominant. Dit begrip, dat door Uchtomskij in navolging
van A vena r i us, Sherrïngton en Vvedenskij gepropageerd werd, komt
op het volgende neer. Wanneer meerdere gebieden van de hersenen
geëxciteerd zijn, stroomt alle energie naar dat gebied dat het meest
geëxciteerd is. Dit is het dominante gebied. Het gedrag dat zijn
fysiologische substraat in het dominante gebied vindt, heeft nu de
overhand in het totale gedrag van het dier of de mens. Op deze
manier trachtte men bijvoorbeeld het verschijnsel van de aandacht te
verklaren. Het probleem van het begrip dominant is echter dat de
relatieve sterkte van de stimulatie achteraf juist bepaald wordt op
basis van het vertoonde gedrag (Bauer, 1952, p.72). Toch bleef men
zoeken naar een visie op de mens waarin deze als geheel gedetermi-
neerd beschouwd werd. Dit verklaart ook de aanvankelijke populariteit
van Freuds psychoanalyse in de Sovjet-Un ie (zie paragraaf 2.2.}.
"Toevallige" versprekingen, gebaren etc., bleken in de visie van
Freud gedetermineerd door onderbewuste processen.
Het is de verdienste van Vygotski j dat hij in deze tijd van een
"Psychologie ohne Bewußtsein" de rol van het bewustzijn weer op de
voorgrond plaatste. In het artikel "Het bewustzijn als probleem voor
de gedragspsychologie" (1925/l982a; een bewerking van een toespraak
in 1924 voor het tweede Al-Uniecongres van psychoneurologen gehou-
den) stelt Vygotskij dat de psychologie niet zonder bewustzijn kan.
Streeft zij ernaar het bewustzijn te elimineren dan blijven slechts de
meest elementaire reacties ter bestudering over. Ook leidt een derge-
lijk streven ertoe dat men slechts die reacties bestudeert die zicht-
baar zijn met het blote oog en dan staat men volstrekt machteloos
voor zelfs de simpelste problemen van het menselijk gedrag (Vygots-
kij, 1925/l982a, p.79). Een onderwerp als de interne spraak zou niet
meer bestudeerd kunnen worden. Bovendien wordt elk principieel
onderscheid tussen menselijk en dierlijk gedrag uitgewist. Het mense-
lijk gedrag wordt bestudeerd als dat van een zoogdier, terwijl datge-
ne wat fundamenteel nieuw is, wat bewerkstelligd wordt door het
bewustzijn, genegeerd wordt. In Vygotskij's dialectische visie is het
duidelijk dat een wet uit de dierpsychologie niet zo maar geëxtrapo-
leerd mag worden naar de psychologie van de mens. Het uitsluiten
van het bewustzijn uit de psychologie laat ook het dualisme en spiri-
tualisme van de vroegere subjectieve psychologie grotendeels onge-
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moei d. In de subjectieve psychologie trachtte men de zuivere, ab-
stracte geest te bestuderen. In het behaviorisme vinden wij de tegen-
hanger. Hier gaat het om gedrag zonder psyche, terwijl het eerst om
psyche zonder gedrag ging. Het dualisme van lichaam-geest blijft in
beide benaderingen onaangetast (Vygotsk i j , 1925/1982a, p.80-81). Ten
slotte stelt Vygotskij dat het, vanuit een biologisch gezichtspunt
gezien, absurd is het bestaan van een bewustzijn te erkennen, maar
het als een onbelangrijk bijverschijnsel te beschouwen. Waarom, zo
vraagt hij zich af, zou een dergelijk nutteloos fenomeen de evolutie
doorstaan hebben?
We zien dus dat Vygotskij een krachtig pleidooi houdt voor een
psychologie, die het bewustzijn serieus neemt. Nog niet werd duidelijk
hoe het bewustzijn bestudeerd kan worden. Welke visie ontwikkelden
Vygotskij en zijn medewerkers ten aanzien van het bewustzijn? Hoe
komt bewustzijn tot stand? We gaan hier beknopt op in.
5.2. De reflex van de reflex
Vygotskij sluit in zijn analyse van het bewustzijn aan bij de
ideeën hieromtrent van William James. In dit verband noemt hij het
essay van James "Does consciousness exist?" en roemt James om zijn
briljante analyse. "Totaal verschillende wegen hebben (mij) geleid tot
hetzelfde gezichtspunt als dat van James in zijn speculatieve analyse"
(Vygotskij, 1925/1979a, p.32). Volgens Vygotskij heeft Pavlov een
goede verklaring gegeven voor onbewuste, automatisch verlopende
combinaties van reflexen. Hierbij moeten we denken aan reflexbogen,
onvoorwaardelijke en voorwaardelijke conditionering en reflex ketens.
Maar, zegt Vygotskij, als we niet alleen dit systeem van reflexen in
ogenschouw nemen, maar ook andere en de mogelijkheid van over-
schakeling van het ene naar het andere systeem, dan is dit mecha-
nisme ook het mechanisme van het bewustzijn. "Het vermogen van ons
lichaam als een stimulus te fungeren (door de handelingen) voor zich-
zelf (voor nieuwe handelingen) - daarin ligt de basis van het be-
wustzijn" (Vygotskij, 1925/1979a, p. 19). ledere stimulus waarmee de
mens geconfronteerd wordt, leidt tot een reflex die zelf weer stimulus
voor een volgende reflex is etc. Hoe correcter elke interne reflex, als
een stimulus, een sequentie van andere reflexen uit andere systemen
oproept of overgebracht wordt naar andere systemen, des te beter
zfjn we in staat om ons voor onszelf en anderen rekenschap te geven
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Lvan wat we beleven en des te bewuster deze ervaring wordt beleefd,
aldus Vygotskij. Zich ergens rekenschap van geven betekent hier
voor Vygotskij het vertalen van een groep reflexen naar een andere
groep reflexen. Datgene wat niet bewust is, is datgene (die reflexen)
dat (die) niet naar andere systemen vertaald is (zijn). Vygotskij: "Er
kan een oneindige variëteit aan bewustzijnsstadïa zijn, dat wil zeggen,
de interactie van systemen die aan het mechanisme van een actieve
reflex meedoen. Zich van zijn eigen ervaringen bewust zijn betekent
niets anders dan ze in objectvorm (als stimulus) hebben voor andere
ervaringen. Bewustzijn is het ervaren van ervaringen, net als erva-
ring eenvoudig het ervaren van objecten is" (Vygotskij, 1925/1979a,
P-20).
Het gevoel van bewustzijn ontstaat dus doordat bepaalde reflexen
(bijvoorbeeld spiergewaarwordingen) stimuli worden voor bepaalde an-
dere reflexen (bijvoorbeeld spierbewegingen). 'Bewustzijn is altijd een
echo, een respons-apparaat.' Met deze opvatting is volgens Vygotskij
ook het probleem van het zelfbewustzijn of de zelf-observatie te be-
naderen. Nu wordt duidelijk, aldus Vygotskij, waarom iemands eigen
ervaring alleen voor hem toegankelijk is. Alleen ik zelf kan mijn eigen
secundaire responsen observeren en waarnemen, omdat mijn reflexen
alleen voor mijzelf als nieuwe stimuli van het proprioceptieve veld
fungeren. Vanuit deze gedachte ziet Vygotskij ook weer de waarde
van de door zijn voorgangers verguisde subjectieve ervaringen. Hij
bepleitte dan ook de noodzaak van het bestuderen van deze gein-
hi beerde reflexen.
Vygotskij lichtte zijn bewustzijnstheorie toe aan de hand van drie
onderzoeksgebieden, te weten het onderzoek naar respectievelijk
emoties, cognities en wilshandelingen. Wij zullen ons tot een bespre-
king van het emotieonderzoek en het onderzoek naar de wil beperken.
Wat betreft het emotieonderzoek is Vygotskij het volledig eens
met de nu als achterhaald beschouwde theorie van William James over
de emoties. Vygotskij: "James nam de drie gebruikelijke componenten
- A de oorzaak van een emotie; B de emotie zelf en C de lichamelijke
manifestatie ervan - en herschikte ze in de volgorde A-C-B. [...] Ik
wil er slechts op wijzen dat deze formulering blootlegde: 1. het re-
flex-karakter van e«n emotie, een emotie als een systeem van reflexen
A en B; 2. de secundaire, afgeleide aard van het bewustzijn van een
emotie wanneer iemands eigen respons fungeert als een stimulus voor
een nieuwe interne reactie B-C" (Vygotskij, l925/1979a, p.26).
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Ten aanzien van het onderzoek naar de wil stelt Vygotskij het
volgende. Elke beweging moet eerst onbewust voltrokken worden. Dan
wordt de kïnesthesie ervan (dat wil zeggen de secundaire reactie) de
basis voor het binnenkomen in het bewustzijn. Tot nu toe dachten we
dat een wilshandeling als volgt verliep; ik denk en daarna doe ik.
Dat is een vergissing. Eerst is er de primaire reactie (het doen) en
pas daarna de secundaire reactie (het bewust zijn). Het bewustzijn
heeft een afgeleid, secundair karakter en wordt, genetisch gezien,
door de omgeving bepaald. Het zijn bepaalt het bewustzijn.
De controle over zijn eigen gedrag krijgt de mens door bepaalde
instrumentele technieken aan te leren, bijvoorbeeld geheugensteuntjes,
en deze te gebruiken als externe stimuli om zijn eigen gedrag te stu-
ren, Leont'ev: "De controle van het gedrag wordt pas mogelijk door
het leren beheersen van stimuli" (geciteerd bij Bauer, 1952, p,74).
Op die manier komt het gecontroleerde gedrag volgens Vygotskij en
zijn medewerkers via een eigenaardige omweg tot stand: door bepaalde
externe stimuli te leren gebruiken (inclusief de tekens van de taal)
kan hij zijn eigen gedrag een georganiseerd karakter geven. Lunja
stelt dat een "directe weg" niet mogelijk is. "Vele observaties steunen
ons gezichtspunt dat het beschouwen van een willekeurige handeling
als tot stand gekomen door "wilskracht" een mythe is en dat de mens
net zo min door een directe kracht zijn gedrag kan beheersen als een
schaduw stenen kan dragen" (geciteerd bij Bauer, 1952, p.74). Dat
het soms lijkt alsof de mens "rechtstreeks" zijn handelingen bepaalt,
komt doordat na verloop van tijd het interiorisatieproces ervoor zorgt
dat bepaalde processen niet meer waarneembaar zijn. De aanvankelijk
externe stimuli (veelal woorden) zijn geïnternaliseerd. Het kind geeft
zichzelf niet meer hardop een instructie, maar denkt (zie hoofdstuk
11).
Als we deze visie op het bewustzijn van Vygotskij overzien, dan
valt op hoezeer hij leunt op het werk van andere onderzoekers. Zijn
visie is immers gebaseerd op een mengeling van reflexologische noties
en het werk van James. De jonge Vygotskij is kennelijk nog niet in
staat zijn programmatische oproep het bewustzijn terug m de psycho-
gie te brengen met een adequate en originele theorie te beantwoorden.
Later zou in zijn onderzoek veel meer de rol van de tekens van de
taal en de betekenis van de woorden op de voorgrond raken. In
hoofdstuk 6 zien we hoe Vygotskij rond 1933 tracht de woordbeteke-
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nissen een adequate plaats in zijn systeem te geven en hoe zijn visie
op het bewustzijn verandert.
5.3. Het fysiologisch substraat
De vraag naar de materiële basis van complexe psychische func-
ties is a) van zeer oude datum. Reeds van Democritus weten we dat
hij sectie toepaste op dieren om de oorzaak van bepaalde gedragingen
te vinden 'Hippocrates vroeg hem wat hij aan het doen was. Hij
antwoorde dat hij bezig was beesten open te snijden, om uit te vinden
wat de oorzaak was van Waanzin en Zwartgalligheid' (Van den Berg,
1977, p.54). In de middeleeuwen zag men de geest gezeteld in bepaal-
de holle ruimten, ventrikels genaamd. Aan het begin van de vorige
eeuw strond de frenologie van Gall en Spurzheim in hoog aanzien.
Volgens Gall was het mogelijk op grond van de schedelvorm uitspra-
ken te doen over de vorm van de hersenen en daarmee over psychi-
sche karakteristieken. Een krachtig ontwikkelde knobbel op zekere
plaats kon bijvoorbeeld wijzen op een bijzondere aanleg voor de hoge-
re wiskunde (zie Blakemore, 1977).
De meer wetenschappelijke bestudering van het probleem van de
hersen lokalisatie van psychische functies neemt een aanvang met het
werk van Broca, Wernicke en Jackson. De eerste twee onderzoekers
maakten met hun ontdekking van spraakcentra de weg vrij voor een
stroom van onderzoek waarbij werd getracht voor een complexe psy-
chische functie een bepaalde nauw omschreven plaats in de hersenen
te vinden. De Engelse neuroloog Jackson daarentegen, stelde dat de
hersenrepresentatie van psychische functies afhankelijk was van de
complexiteit ervan. Zeer simpele functies als het vermogen tot huid-
gewaarwordingen waren misschien gerepresenteerd in streng bepaalde
corticale gebieden, maar complexe psychische functies moeten volgens
Jackson op verschillende niveaus gerepresenteerd zijn. Elke functie is
dan gerepresenteerd op een laag niveau (ruggemerg, hersenstam),
een middenniveau (sensorische of motorische schorsgebieden} en op
hoog niveau (in de frontaal kwabben) (Lurija, 1979b, 1981). De re-
search van Jackson leidde tot een stroming in de neurologie die
complexe functies zag als een resultaat van activiteit van de hersenen
als geheel. Aldus waren binnen de neurologie twee tegengestelde op-
vattingen ontstaan. Enerzijds waren er de strikte lokalisatietheoretici,
die elke mentale functie aan een specifiek corticaal gebied trachtten te
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koppelen, en anderzijds de 'holisten', die de hersenen als geheel
verantwoordelijk achtten voor het psychisch functioneren. In deze
laatste visie wordt de degeneratie van psychische functies niet zozeer
bepaald door de plaats van een bepaalde hersenbeschadiging, als wel
door de hoeveelheid aangetast hersenweefsel. Dit was de situatie
omstreeks 1925, toen Vygotskij en zijn medewerkers trachtten, aan-
knopend bij Jackson, een nieuwe visie op de cerebrale representatie
van de hogere functies te ontwikkelen.
Zich baserend op onderzoek bij kinderen naar de hogere psychi-
sche functies, stelt Vygotskij dat deze functies complexe functionele
systemen vormen die een gemedieerd karakter hebben. De cerebrale
organisatie van de psychische functies van de mens moet dan ook
essentieel verschillen van die van het dier, omdat zij een verschillen-
de historische ervaring hebben. Aandachtsprocessen zijn bij dier en
mens, bijvoorbeeld, cerebraal verschillend georganiseerd, omdat bij de
mens semiotische mechanismen (met name de taal) een rol spelen bij
het richten van de aandacht. De cerebrale organisatie van het aan-
dachtsproces zal bij de mens dus mede iets van doen hebben met
"taal- of begripscentra". Psychologisch gesproken betekent dit dat
het dier grotendeels de gevangene is van het perceptuele veld, terwijl
de mens ^ich mede in een semantisch veld beweegt (zïe paragraaf
2.4.)- Ook zal een theorie van de cerebrale organisatie van de hogere
functies zich rekenschap moeten geven van processen, zoals die bij
het schrijven betrokken zijn, die ten dele afhangen van externe,
historisch bepaalde middelen (Lurija, 1979b, p.126). Omdat namelijk
de geschiedenis van het schrift nog maar enige duizenden of tiendui-
zenden jaren oud is en de evolutie van de menselijke hersenen miljoe-
nen jaren heeft gevergd, nemen Vygotskij en zijn medewerkers aan
dat de cerebrale organisatie van het schrijven berust op een complexe
samenwerking van diverse hersengebieden. Deze samenwerking ont-
staat in de kinderlijke ontwikkeling en geldt vooral voor de complexe,
door de taal gemedieerde, psychische functies. Vandaar ook dat
Vygotskij hogere psychische functies vaak kenschetste als systemen
van functies. Lezen, bijvoorbeeld, moet berusten op een complex
geheel van waarnemings, taal- en geheugenfuncties. Zeer elementaire
psychische processen zijn volgens Vygotskij en Lurijâ wel te lokali-
seren in een bepaald hersengebied of mogelijk zelfs in een bepaalde
cel g roep.
Dat de cerebrale organisatie van complexe psychische functies in
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de loop van de kinderlijke ontwikkeling tot stand komt, betekent ook
dat de cerebrale organisatie van een bepaalde functie dus per leeftijd
verschilt. In het onderzoek bij kinderen had Vygotskij namelijk gepro-
beerd aan te tonen dat hogere mentale processen aanvankelijk verlo-
pen met behulp van externe middelen (zie paragraaf 4.10. )• Later
raakt het handelen van het kind verkort en geïnternaliseerd (het
interiorisatieproces). Het ligt voor de hand aan te nemen dat dit
verschillend verlopen van bepaalde mentale processen ook terug te
vinden is in de cerebrale organisatie ervan, inderdaad slaagden Lurija
en Vygotskij er in deze veronderstelling aan de hand van enkele
klinische studies aannemelijk te maken. Vygotskij geeft, onder ande-
re, het voorbeeld van een man die leed aan optische agnosie. Dit is
een complex syndroom, waarbij de patiënt moeite heeft voorwerpen in
hun geheel te zien en, daardoor te herkennen. "Zijn tekort is, dat hij
deze afzonderlijke kenmerken niet kan combineren tot een totaalbeeld,
waardoor hij gedwongen is een waargenomen afbeelding te ontcijferen"
(Lurija, 1981, p. 151-160). De achtergronden van optische agnosie zijn
nog niet geheel duidelijk. Kenmerkend is dat de patiënten die niet in
staat zijn een bepaald voorwerp te herkennen en te benoemen, nog
wel over deze voorwerpen kunnen oordelen. De patiënt is, bijvoor-
beeld, niet bij machte twee ronde stukjes glas en drie slangetjes te
herkennen als een bril, maar kan desgevraagd wel vertellen wat een
bril is. Hij beschikt nog over begripsmatige kennis, waarmee hij zijn
primaire defect kan compenseren. Men zou dus kunnen zeggen dat de
hogere psychische processen (het begripsmatig redeneren) behouden
zijn gebleven, terwijl de lagere processen (de visuele waarneming)
zijn verstoord. Bij kinderen zal men een dergelijke stoornis nooit
waarnemen. Als namelijk bij het kind de cerebrale representatie van
de lagere functies (de waarneming) is gestoord, dan zullen de hogere
functies (het begripsmatig redeneren) zich überhaupt niet ontwikke-
len. De situatie voor het kind is dan ook veel ernstiger, omdat het
niet met behulp van de hogere functies de lagere kan compenseren.
Een en ander leidt er toe dat hersenletsel in de vroege stadia van de
kinderlijke ontwikkeling resulteert in de onderontwikkeling van de
hogere psychische centra, terwijl een zelfde hersenletsel bij volwasse-
nen resulteert in een verstoring van de lagere centra, waarbij de
hogere behouden blijven (zie Vygotskij, 1934/1982a, p. 168-174). In
tabel 5.1. geven we deze "wet" van Vygotskij schematisch weer (zie
Tabel 5,1. op de volgende pagina). Opgemerkt dient te worden dat
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Vygotskij vrij optimistisch gestemd was over de mogelijkheid om bij
hersenletsel op vroege leeftijd toch nog hogere psychische processen
langs een omweg te ontwikkelen (zie paragraaf 7 . 3 . ) .
Het is vooral Lurija geweest die deze nog wat schematische
ideeën omtrent de cerebrale organisatie van de psyche heeft uitge-
werkt {Lurija, 1981). Hiertoe was hij niet in de laatste plaats in staat
door de overvloedige hoeveelheid proefpersonen die hem als gevolg
van de gruwelen van de Tweede Wereldoorlog ter beschikking kwam.
Zich baserend op klinisch en neurologisch materiaal werkte hij de we-
normale
ontwikkeling
vroeg
hersenletsel
laat
hersenletsel
Gevolgen van hersenletsel op verschillende leeftijd
voor het mentale functioneren
tenschap uit die later de benaming neuropsychologie zou krijgen. De
cultuurhistorische visie op de cerebrale organisatie van psychische
processen levert een aantal opmerkelijke conclusies op. Zij stelt dat
de cerebrale organisatie in de kinderlijke ontwikkeling onder invloed
van de cultuur tot stand komt. Dit betekent dat men niet alleen
leeftijdsverschillen mag verwachten (zie het voorgaande), maar ook
verschillen tussen culturen. Recent onderzoek bevestigt deze ver-
wachting. Zo blijkt bijvoorbeeld, dat stemmen en muziekinstrumenten
door Japanners in de linker hersenhelft worden verwerkt, terwijl bij
Westerse volkeren hier de rechter hersenhelft domineert. Mogelijk
hangt deze andere verwerking samen met het feit dat Japans een
toontaal is, waarbij de toonhoogte betekent sonderscheidend is. In
Mecacci (1981) valt een overzicht van het onderzoek op dit gebied te
vinden. Daar ook vinden we de stelling verdedigd dat de hersenen
zich ontwikkelen in een specifieke sociale en culturele omgeving,
waardoor hersenletsel per individu en per cultuur verschillende stoor-
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nissen oplevert. De ontwikkelingsgeschiedenis van de hersenen is, in
overeenstemming met de cultuurhistorische ideeën hieromtrent, een
onderwerp van onderzoek geworden.
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6 DE ONTWIKKELINGVAN HET KIND
Bij veel mensen staat Vygotskij vooral bekend als ontwikkelings-
psycholoog. Hoewel te verdedigen valt dat hij voor alles de schepper
van een algemeen theoretisch kader was (zie ook El'konin, 1984),
heeft Vygotskij inderdaad veel over de kinderlijke ontwikkeling ge-
schreven. Te denken valt aan "De pédologie van de school leef tijd"
(1928), "De pédologie van de adolescentie" (1929), "De pédologie van
de tiener (1930/31), "Denken en spraak" (1934) en aan "Grondslagen
van de pédologie" (1935). Bovendien zijn in Vygotskij's archief frag-
menten aangetroffen van een ontwikkelingspsychologisch boek dat hij
in voorbereiding had toen hij stierf. Met name de pedologïeboeken en
het geplande boek hebben een duidelijk ontwikkelingspsychologisch
karakter. Weliswaar verstond Vygotskij onder "pédologie" een soort
allesomvattende wetenschap van het kind, met aandacht voor psychia-
tr ische, psychologische, pedagogische en neurologische aspecten van
de ontwikkeling, in de praktijk echter schreef hij voornamelijk over
kwesties die men nu veelal tot het vakgebied van de ontwikkelings-
psychologie rekent. Met name het ontstaan van de hogere psychische
functies in de ontogenèse had zijn grote interesse. Ook andere zaken
echter, zoals het probleem van de periodisering van de kinderlijke
ontwikkeling en het ontstaan van het bewustzijn in die ontwikkeling,
zijn door hem aan de orde gesteld.
Het merendeel van Vygotskij's ontwikkelingspsychologische boe-
ken is ten behoeve van het universitair onderwijs geschreven. Ten
dele hebben ze dus een inleidend karakter, maar zoals nog zal blijken
behandelt Vygotskij toch ook tamelijk complexe problemen. De opzet
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van de boeken is steeds als volgt. Vygotskij bespreekt, vaak zeer
uitvoerig, de visie van andere onderzoekers en kiest dan voor een
van die visies of formuleert aan de hand van eigen observaties en
experimenteel onderzoek een nieuw standpunt. Uit zijn besprekingen
blijkt een zeer grondige bekendheid met de ontwikkelingspsychologi-
sche literatuur van zijn tijd. Het is in discussie met onder anderen de
Bühlers, de Sterns, Janet, Piaget, Lewin, McDougall en Wallon dat
Vygotskij een eigen conceptie van de kinderlijke ontwikkeling probeert
te formuleren. Het werk van deze onderzoekers klinkt dan ook door
in Vygotskij's onvoltooide conceptie. Waar mogelijk zullen we aangeven
aan wie Vygotskij een bepaald idee of gegeven ontleende.
In dit hoofdstuk willen we namelijk een deel van Vygotskij's
ontwikkelingspsychologische werk aan de orde stellen. Hierbij gaan we
voornamelijk uit van Vygotskij (1935) en Vygotskij (1984). In dit
laatste boek zijn -en groot deel van "De pédologie van de tiener" en
diverse hoofdstukken en aanzetten hiertoe ten behoeve van het eerder
vermelde ontwikkelingspsychologische boek opgenomen. Deze fragmen-
ten handelen over de eerste levensjaren van het kind. Gezien het feit
dat deze fragmenten de laatst bekende visie van Vygotskij op de kin-
derlijke ontwikkeling vertegenwoordigen en gezien het feit dat Vy-
gotskij de eerste levensfase relatief gedetailleerd behandelt, zullen wij
in het vervolg zijn visie op de eerste levensjaren de meeste aandacht
schenken.
De opzet van dit hoofdstuk is dis volgt. Eerst schetsen we in
paragraaf 6.2. Vygotskij's zienswijze op de kinderlijke ontwikkeling
als geheel en de verschillende perioden daarin. Daarna bespreken we
in paragraaf 6.3. de eerste levensjaren meer gedetailleerd. Vervolgens
komt in paragraaf 6.4. opnieuw het bewustzijn aan de orde. Tenslotte
vragen we ons in paragraaf 6.5. af wat het eigene van Vygotskij's
visie op de ontwikkeling van het kind is.
6.2. Het drama
In hoofdstuk 4 zagen we al dat Vygotskij de ontogenèse be-
schouwde als een proces waarbij zich crises en revoluties voordoen.
Geleidelijke veranderingen worden afgewisseld met radicale metamor-
foses. Regelmatig spreekt hij dan ook van het "drama" van de kin-
derlijke ontwikkeling. In deze paragraaf zullen we deze visie nader
beschouwen. Eerst besteden we aandacht aan Vygotskij's visie op de
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rol van het milieu in de kinderlijke ontwikkeling. Naar zijn mening
wordt het milieu ten onrechte vaak als een absolute en onveranderlijke
factor gezien. Het milieu opvatten als een absolute grootheid acht hij
onjuist omdat de invloed van bepaalde factoren afhangt van leeftijd en
persoonlijkheid van het kind. Kinderen ervaren eenzelfde situatie
verschillend. Het beschouwen van het milieu als een onveranderlijke
factor vindt V y go t ski j onjuist omdat het om een sociaal milieu gaat.
Voor een dier geldt misschien dat het milieu relatief onveranderlijk is
en dat het zich aan deze stabiele situatie moet aanpassen wil het
overleven. Voor kinderen ligt dit anders. "lmmers, het essentiële
verschil tussen de omgeving van het kind en de omgeving van het
dier bestaat er in dat de menselijke omgeving een sociale omgeving is,
dat het kind deel van een levende omgeving is, dat de omgeving voor
het kind nooit extern is." (Vygotskij, 1933/1984, p.381). Deze sociale
omgeving verandert mede doordat het kind verandert. Het kruipende
kind heeft een andere omgeving dan het lopende kind. Hetzelfde geldt
voor het nog niet pratende en het pratende kind. Bij het dier zou
men de ontwikkeling wellicht kunnen vergelijken met de beschreven
baan op een biljarttafel. Afstoot {aanleg} en taf el rand (omgeving)
bepalen op simpele wijze de af te leggen weg (ontwikkeling). Bij het
mensenkind ligt de zaak volgens Vygotskij veel ingewikkelder. De
tafel rand verandert op grond van afstoot en afgelegde weg, zo zouden
we kunnen zeggen. Dit maakt dat men nooit kan zeggen dat het
manifeste gedrag op zeker moment de eenvoudige optelsom van aanleg-
en milieufactoren is. Vygotskij betoogt ook dat de kinderlijke ontwik-
keling haar eigen dynamiek heeft waarbij elke periode in aanzienlijke
mate door de voorafgaande perioden bepaald wordt. Tenslotte ziet hij
nog een heel wezenlijk verschil tussen de kinderlijke ontwikkeling en
andere typen ontwikkeling, zoals de biologische evolutie. Bij de
evolutionaire ontwikkeling was vooraf het eindresultaat op geen enkele
wijze bepaald. De oervormen hebben zich op blinde wijze tot hun
huidige gedaante ontwikkeld. Voor de kinderlijke ontwikkeling ligt dit
heel anders. Hier bestaan oervorm (kind) en eindprodukt (volwasse-
ne) naast elkaar en dit eindprodukt is actief betrokken bij de ontwik-
keling van de oervorm (zie Vygotskij, 1935, p.71/72). Regelmatig zegt
Vygotskij dan ook dat de kinderlijke ontwikkeling het resultaat is van
de samenwerking tussen aanvangsvorm (kind) en ideale vorm (volwas-
sene). Uiteraard is dit niets anders dan het op algemene wijze formu-
leren van de conceptie van de zone van de naaste ontwikkeling (zie
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paragraaf 7.1.). Het is in samenwerking met volwassenen dat het kind
zich ontwikkelt. Deze samenwerking (sociale interactie, omgang) is
naar zijn idee de bron van alle specifiek menselijke eigenschappen
(Vygotskij, ± 1933/1984, p.265).
De ontwikkeling van het kind kan volgens Vygotskij in verschil-
lende perioden verdeeld worden (zie schema 6.1.). Opgemerkt dient
Periode
Zuigeling
Peuter
Kleuter
Schoolkind
Puber
Jong volwassene
Leeftijds-
grenzen
o,;
1
3
7
13
17
ï - 1
- 3
- 7
- 12
- 17
- 25
Schema 6.1. Onttfikkelingspenoden (naar Vygotskij, ± 1933/1984,
p.256).
te worden dat Vygotsk i j de laatste in het schema vermelde periode
(jong volwassene) strikt genomen niet meer tot de kinderlijke ontwik-
keling rekent. De in het schema opgenomen perioden zijn alle zoge-
naamde stabiele perioden, waarin volgens Vygotskij slechts geleidelijke
veranderingen plaatsvinden. Elk van deze perioden wordt vooraf-
gegaan en besloten door een crisisperiode, te beginnen met de ge-
boortecrisis. Elke leeftijdsperiode heeft een voor die periode specifie-
ke structuur, zo stelt Vygotskij. Onder "structuur" verstaat hij een
samenhangend geheel van psychische functies. Waarneming, spraak,
denken, geheugen en emoties hangen in elke teeftijdsperiode op an-
dere wijze samen. In de crisisperioden maakt het kind een snelle ver-
andering door die gepaard gaat met lichte of ernstige opvoedingspro-
blemen. Criterium voor het ontstaan van een nieuwe periode acht Vy-
gotskij het ontstaan van iets wezenlijks nieuws, hetgeen hij een
"nieuwvorming" (novoobrazovanie) noemt. Een voorbeeld van een
nieuwvorming is de zogenaamde autonome taal (zie de volgende para-
graaf). In de crisisperioden hebben deze nieuwvormingen een duide-
lijk overgangskarakter. Vygotskij wil vooral de crisisperioden in de
kinderlijke ontwikkeling goed analyseren omdat zij de dynamiek van
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deze ontwikkeling vertegenwoordigen. Die dynamiek wordt, zoals al
eerder gezegd, bepaald door de sociale situatie van het kind, door
zijn interactie met volwassenen. Voor zover bekend heeft Vygotskij
deze visie op de ontogenèse het meest gedetailleerd uigewerkt voor de
eerste levensjaren. Het is dan ook deze periode die we nu zullen
beschouwen om bovenstaande gedachten wat concreter te maken.
6.3. De eerste levensjaren
"When we are born we cry that we are come to this great stage
of fools", zo schreef Shakespeare al. Kant, Schopenhauer en Kierke-
gaard hebben zich op soortgelijke wijze over het eerste huilen uitge-
laten. Hoewel men tegenwoordig de voorkeur geeft aan een wat pro-
zaïscher verklaring van dit verschijnsel (zie b.v. Monks & Knoers,
1983, p.46), valt niet te ontkennen dat de boreling getuige is van
een dramatische decorwisseling. Vygotskij is geneigd te spreken van
een overgangs- of crisisperiode, die een à twee maanden duurt. Hij
draagt hier onder andere de volgende argumenten voor aan. De pas-
geboren baby is weliswaar fysiek van de moeder gescheiden, maar nog
niet biologisch. De baby gebruikt nog voedsel dat door het lichaam
van de moeder geproduceerd is. Deze periode vormt dus een overgang
van het voedsel tot zich nemen via de navelstreng naar het eten van
gewoon voedsel. Daarnaast maakt het kind korte en diffuse slaapperio-
den door en neemt het bij voorkeur een embryonale houding aan.
Bovendien vertoont het een aantal reflexen (b.v. grijp- en Morore-
flex) die van voorbijgaande aard zijn. Er is dus volgens Vygotskij
een aantal verschijnselen op te noemen dat er op wijst dat de neo-
natus een overgangsperiode doormaakt. Als "nieuwvorming" (zie de
vorige paragraaf) van deze periode noemt Vygotskij het eerste psy-
chisch leven. Na een uitgebreide bespreking van de onvoltooide toe-
stand van het zenuwstelsel van het kind (onvoldoende myelinisatie van
bepaalde zenuwen, niet volledig functioneren van de cortex) komt hij
tot de conclusie dat een primitief psychisch leven toch mogelijk moet
zijn. De psyche zou vooral een affectief karakter hebben, hetgeen
zich goed laat rijmen met het feit dat de subcorticale, oudere hersen-
gedeelten al wel operationeel zijn. Als argumenten die pleiten voor het
bestaan van een eerste psychisch leven noemt Vygotskij ten eerste de
expressieve bewegingen van gezicht en ledematen, die op zekere ge-
moedstoestanden lijken te wijzen, en ten tweede de instinctieve bewe-
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gingen van de baby verbonden met koude, dorst, verzadiging etc.
(Vygotskij, ± 1933/1984, p.276). Het gaat hier echter om een nog
zeer prfmîtieve vorm van psychisch leven. Op grond van onderzoek
uit de school van Charlotte Bühler concludeert Vygotskij dat de baby
in een diffuse toestand verkeert, waarbij geen onderscheid gemaakt
wordt tussen interne gewaarwordingen en externe invloeden en waar-
bij ook niet gedifferentieerd wordt tussen fysische en sociale prik-
kels. Dit betekent dat omgang met de pasgeboren baby nog niet
mogelijk is, omdat dit veronderstelt dat het kind "beseft" dat er een
andere persoon met hem bezig is. Het onderscheid tussen sociale,
menselijke objecten of prikkels en fysische objecten of prikkels is
hiertoe voorwaarde (zie ook paragraaf 11.4.). Als eerste sociale reac-
tie ziet Vygotskij de glimlach van een kind bij het horen van mense-
li jke stemmen. Hierbij maakt hij gebruik van bevindingen van Hetzer,
een medewerker van Ch. Bühler. Het onderzoek van Hetzer wees uit
dat de eerste glimlach na ongeveer vier à vijf weken optreedt (zie
Treffers, 1982, p.25). Andere sociale reacties, zoals het ophouden
met huilen als een volwassene de wieg nadert, beginnen zich ook tus-
sen één à twee maanden te ontwikkelen. Dit geeft Vygotskij aanleiding
te veronderstellen dat zo rond deze tijd de eerste crisisperiode afge-
sloten wordt. Nu begint de periode van de zuigeling die tot ongeveer
één jaar zal duren (zie schema 6.1.) en waarbij van echte omgang met
de volwassene sprake is.
Het is typerend voor Vygotskij dat hij zijn verslag van de pe-
riode van ca. twee maanden tot één jaar begint met een schets van de
sociale situatie van de baby. Op het eerste gezicht zou het kunnen
lijken, zo schrijft hij, dat de zuigeling een volledig of vrijwel volledig
asociaal wezen is. Hij is immers nog beroofd van het voornaamste
middel tot menselijke omgang, te weten de spraak. Dit acht Vygotskij
echter een ernstige misvatting. Immers, juist omdat de baby volstrekt
hulpeloos is, is hij volledig op anderen aangewezen. Al zijn activitei-
ten moet hij via anderen, via volwassenen verrichten. Alles wat hij
later zelfstandig zal doen, wordt nu door anderen voor hem gedaan.
"Aldus blijkt het eerste contact van het kind met de werkelijkheid ...
geheel en al sociaal gemedieerd. Voorwerpen verschijnen en verdwij-
nen altijd uit het gezichtsveld van het kind dankzij het aandeel van
volwassenen. Het kind verplaatst zich door de ruimte op de armen
van anderen. De verandering van zijn houding, zelfs het simpele
[zich] omdraaien, blijkt opnieuw vervlochten met een sociale situatie.
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Het verwijderen van prikkels die het kind hinderen, de bevrediging
van zijn basisbehoeften, het vindt altijd plaats (langs dezelfde weg)
via anderen. Dankzij dit alles ontstaat er dan ook die unieke en on-
herhaalbare afhankelijkheid van het kind van de volwassenen, die zo-
als gezegd de ogenschijnlijk meest individuele biologische behoeften en
verlangens van de baby doordrenkt en doordringt. De afhankelijkheid
van de baby van de volwassenen geeft een volstrekt uniek karakter
aan de relaties van het kind tot de werkelijkheid (en tot zichzelf):
deze relaties blijken altijd door anderen gemedieerd, zij worden altijd
gebroken door het prisma van de relaties met een andere persoon"
(Vygotskij t 1933/1983, p.281). De relatie van de baby tot de hem
omringende wereld is dus volgens Vygotskij een sociale relatie. In
elke situatie waarin de baby verkeert, zo schrijft hij, is zichtbaar of
onzichtbaar de ander aanwezig. Het paradoxale van de situatie van de
baby is nu dat hij in een maximaal sociale situatie verkeert, maar
tegelijkertijd nog beroofd is van het belangrijkste communicatiemiddel:
de taal. "Door de hele organisatie van zijn leven is hij gedwongen tot
een maximale omgang met volwassenen. Maar die omvang is een non-
verbale, vaak zwijgende omgang, een omgang met een volstrekt unieke
aard" (Vygotskij, ± 1933/1984, p.382). In deze paradoxale situatie
ontwikkelen zich de sociale reacties van het kind. De eerder genoemde
glimlach bij het horen van een stem wordt gevolgd door de glimlach
bij het zien van een gezicht. De baby draait zich naar de volwassene
toe, maakt geluidjes, kortom na zo'n drie maanden toont de baby zich
volgens Vygotskij bereid tot omgang. Na grofweg een half jaar begint
er bij de baby een specifieke behoefte aan omgang met volwassenen te
ontstaan. De baby begint krachtig te protesteren als de volwassene
zich verwijdert. Overigens onderbouwt Vygotskij deze visie met gege-
vens ontleend aan onderzoek dat door Ch. Bühler en haar medewer-
kers werd verricht.
De omgang die zich in eerste levensjaar begint te ontwikkelen is
uiteraard nog niet gebaseerd op wederzijds begrip, het is veeleer een
emotionele expressie, de overdracht van een affect. Het kind reageert
positief of negatief op de volwassene die altijd het psychologisch
centrum van zijn situatie is. Het is begrijpelijk, zo schrijft Vygotskij,
dat het kind sterk reageert op het verschijnen of verdwijnen van de
volwassene. Zijn activiteit is rechtstreeks met die van de volwassene
verbonden. Als de volwassene wegloopt "worden hem als het ware
meteen zijn armen en benen weggenomen, de mogelijkheid van ver-
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plaatsing, van verandering van houding, van het grijpen van ge-
wenste voorwerpen" (Vygotskij, ± 1933/1984, p.302). Het kind is hul-
peloos zonder de volwassene. Zijn relatie tot de wereld is een afgelei-
de van zijn relaties met de volwassen persoon. Dit brengt met zich
mee dat het kind zich in zijn bewustzijn ook niet scheidt van de vol-
wassen verzorger. Een opvatting van zichzelf als zelfstandige eenheid
heeft het kind nog niet, zo neemt Vygotskij op grond van onderzoek
van onder anderen Wal Ion aan. Het kind "beschouwt" de volwassene
nog als een deel van zichzelf met wiens hulp hij allerlei interessante
voorwerpen kan bemachtigen. Een individueel bewustzijn is nog niet
tot stand gekomen.
In deze situatie verkeert het kind wanneer rond de twaalf maan-
den een nieuwe crisis- of overgangsperiode inzet. Er dienen zich in
deze periode drie nieuwe verschijnselen aan: het kind begint te lo-
pen, het begint te praten en het vertoont vaak bepaalde affectieve
reacties. Met dit laatste bedoelt Vygotskij dat het kind van 1 jaar
voor het eerst protesteert, weigert te lopen als hij dit al kan, woede-
aanvallen krijgt etc. Bij zijn analyse van deze nieuwe crisisperiode
besteedt Vygotskij voornamelijk aandacht aan de eerste taaiprestaties
van het kind. De belangrijkste nieuwvorming van deze periode acht
hij de "autonome taal". Met deze aan Ellasberg ontleende term duidt
Vygotskij het volgende verschijnsel aan. Kleine kinderen zijn vaak
geneigd een klank of woord op een reeks van objecten en situaties toe
te passen. Eerst is alleen de fles met mei k "mei", dan breidt deze
benaming zich uit naar andere dranken als koffie en thee, en ten-
slotte worden aquarium en douche ook met "mei" aangeduid. Charles
Darwin had dit verschijnsel als een van de eersten bij zijn kleinzoon
geobserveerd. Wat het kind bedoelt met een bepaalde klank is zo-
doende alleen voor ingewijden duidelijk en dan nog alleen als de con-
text ondubbelzinnig is. Omdat het kind overgeneraliseert moet de vol-
wassene het object dat het kind wil aanduiden voor ogen hebben. Be-
grip is vaak pas mogelijk als men de blikrichting van het kind volgt
en zodoende ontdekt waardoor de peuter gefascineerd is geraakt. Vol-
gens Vygotskij (zie ook paragraaf 11.5.) zijn de eerste woorden van
het kind niet meer dan verbale aanwijzende gebaren. Buiten een spe-
cifieke context betekenen ze niets meer. "De woorden van de autono-
me spraak hebben een indicatieve en nom i n at i eve functie, maar ze
hebben geen sign if i cat i eve functie. Ze beschikken nog niet over de
mogelijkheid afwezige voorwerpen te vervangen, maar ze kunnen in
een aanschouwelijke situatie op bepaalde kanten of delen ervan wijzen
en deze delen een naam geven" (Vygotskfj, ± 1933/1984, p.332). Dit
betekent dat het kind in dit eerste stadium ook alleen maar kan pra-
ten over dingen die het ziet en niet over afwezige zaken. Een echt
verbaal denken is dus nog niet mogelijk. Daarvoor moet de spraak in
een later stadium gedecontextualiseerd raken (zfe ook paragraaf
11.5.).
De autonome taal is een voorbijgaand verschijnsel en maakt onder
invloed van de omgang plaats voor de eerste vormen van de echte
taal. Dat Vygotskij zo'n aandacht aan de ontwikkeling van de taal be-
steedt, hangt samen met het feit dat hij van mening is dat taal
(spraak) en bewustzijn ten nauwste samenhangen. Om dit toe te lich-
ten besluiten wij hier het overzicht van de eerste levensfase en be-
steden aandacht aan Vygotski j 's latere opvatting van het bewustzijn.
6.4. Het bewustzijn
Vygotskij's redenering is als volgt. De ontwikkeling van de
spraak van de peuter kan slechts begrepen worden als deel van een
dialoog, als onderdeel van de omgang met volwassenen. Het bijzondere
van de verbale omgang is nu dat zij niet mogelijk is zonder gene-
raliseren. Dit valt gemakkelijk in te zien. Er zijn nu eenmaal minder
woorden dan dingen en iedere keer dat men hetzelfde woord gebruikt
voor licht verschillende zaken generaliseert of abstraheert men. Het
kind generaliseert uiteraard anders dan de volwassene, maar door de
omgang zal de betekenis van zijn woorden steeds meer die van de ide-
ale spraak van de volwassene benaderen. Het hoogste stadium is hier-
bij het gebruik van wetenschappelijke begrippen (zie paragraaf 7.2.}.
Door de omgang veranderen dus de generaliseringen ofwel verandert
de betekenis van de door het kind gebruikte woorden. Dit is voor
Vygotskij een zeer belangrijk punt omdat de verschillende psychische
functies een samenhangende structuur of systeem vormen. Waarne-
ming, denken, gevoelens en geheugen zullen ook veranderen als de
spraak verandert. Voor de waarneming licht Vygotskij dit als volgt
toe. Het is bekend dat de menselijke waarneming in hoge mate op er-
varing berust. Te denken valt aan fenomenen als grootte- en vorm-
constantie. Daarnaast wordt de waarneming ook door de taal beïn-
vloed. Als we kunnen praten dan zien we meteen "een klok", dat wil
zeggen een object als een vertegenwoordiger van een bepaalde klasse.
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Kortom, elke waarneming bevat dan ook een generalisatie. Dit bete-
kent dat we automatisch de visuele situatie overschrijden. Het object
wordt deel van een semantisch netwerk. De taal werpt een logisch,
systematisch net over de wereld, zo schrijft Vygotskij ook wel. Hij
schetst ter illustratie nog de volgende situatie. Twee kinderen kijken
naar een partij schaak. De een beheerst het spel wel, de ander niet.
Voor het kind dat niet kan schaken zijn het zwarte paard en de witte
pion niet verbonden. Het andere kind begrijpt dat de pion geslagen
dreigt te worden. Evenzo onderscheidt de goede schaker zich van de
slechte doordat hij het strijdperk anders waarneemt, zo anticipeert
Vygotskïj op het onderzoek van De Groot (1946). De betekenissen
waarover iemand beschikt veranderen zijn waarneming. "De omringen-
de werkelijkheid nemen wij waar zoals de schaker het schaakbord
waarneemt: we nemen niet alleen waar dat voorwerpen bij elkaar in de
buurt liggen of aan elkaar grenzen, maar we zien ook de hele werke-
lijkheid met semantische verbanden en relaties. In de spraak bestaan
niet alleen namen, maar ook betekenissen van voorwerpen" (Vygotsk i j ,
± 1933/1984, p.378). Zo zal dus de waarneming van het kind verande-
ren naarmate zijn spraak die van de volwassene meer benadert (zie
ook paragraaf 11.5,)- Eenzelfde redenering valt op te zetten voor de
andere psychische functies. Vygotskij merkt op dat oudere kinderen
ook hun emoties leren verwoorden. Grofweg gelijke gevoelens worden
met dezelfde woorden aangeduid. Ook interne zaken worden dus
gegeneraliseerd en in een semantisch netwerk ingepast. Oudere kinde-
ren kunnen dan ook zinvol praten over hun eigen emoties. Er is,
zoals Vygotskij dat noemt, een affectieve generalisatie of een logica
van de gevoelens ontstaan (Vygotskij, ± 1933/1984, p.379).
We zien dus dat het hele systeem van psychische functies en de
relatie van het kind tot de omgeving verandert. Dit nu beschouwt
Vygotskij als -synoniem met de uitspraak dat het bewustzijn van het
kind verandert f ibid., p.385). Bij deze verrassende wending beroept
hij zich op een uitspraak van Marx in "Die deutsche Ideologie". Marx
schreef daar: "Die Sprache ist so alt wie das Bewußtsein - die Spra-
che ist das praktische, auch für andre Menschen existierende, also
auch für mich selbst erst existierende wirkliche Bewußtsein, und die
Sprache entsteht, wie das Bewußtsein, erst aus dem Bedürfnis, der
Notdurft des Verkehrs mit ändern Menschen. Mein Verhältnis zu mei-
ner Umgebung ist mein Bewußtsein" (Marx, 1932/1978, p.30). In deze
cryptische passage van Marx vond Vygotskij dus steun voor zijn op-
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vatting omtrent de rol van de spraak in de kinderlijke ontwikkeling
en het ontstaan van het bewustzijn.
6.5. Besluit
In dit hoofdstuk hebben we een overzicht gegeven van Vygot-
skij's visie op de ontwikkeling van het kind en van zijn bewustzijns-
opvatting rond 1933, Opmerkelijk in zijn overzicht van de kinderlijke
ontwikkeling achten we de nadruk op het crisis karakter en op het
belang van de sociale context. De nadruk op de crisis in de ontwik-
keling vloeit uiteraard voort uit de in paragraaf 4.9. geschetste
dialectische visie. Oe dialectische sprong van baarmoeder naar buiten-
wereld vormt het begin van een bewogen ontwikkeling. Vygotskij's
schets van de sociale situatie van de zuigeling en zijn aandacht voor
de eerste omgangsverschijnselen is vooral opmerkelijk door de actuali-
teit ervan. In hoofdstuk 11 zullen we nog zien hoe moderne onderzoe-
kers langs soortgelijke weg het onderzoek voortzetten. Vygotskij's
visie op de sociale situatie van de baby wordt door Sov jeton derzoe-
kers nog steeds aangehaald om Piagets theorie van de sensomotorische
ontwikkeling te ondergraven. De objecten waarvan het kind de perma-
nentie etc. leert zijn sociale objecten, die door de volwassene worden
aangeboden. Inderdaad blijft bij Piaget de rol van de volwassene in
de sensomotorische periode onderbelicht (zie Odehnal/ 1984).
Vygotskij's visie op de ontwikkeling van de taal is ook nog
steeds interessant. Vygotsk i j heeft als een van de eersten (mogelijk
beïnvloed door K. Bühler) de semantische ontwikkeling aan de orde
gesteld. In hoofdstuk 11 zullen we nog zien hoe deze theorie op dit
moment wordt uitgewerkt. Een probleem is wel dat Vygotskij's taal-
theorie veel kenmerken in zich heeft van een zogenaamde referentie-
theorie. Hiertegen kunnen bezwaren worden ingebracht. Nog onduide-
lijk is bijvoorbeeld hoe de betekenis van woorden afs "maar" en "als"
wordt geleerd (zie Mönks & Knoers, 1983, p.123). Daarnaast was er
in Vygotskij's tijd nog weinig bekend over de volwassene-kïnd inter-
actie-patronen die de basis leggen voor de latere taalontwikkeling. In
paragraaf 11.3. zullen we een deel van dit onderzoek bespreken.
Tenslotte zagen we hoe Vygotskij aan het eind van zijn leven een
reflexologische opvatting van het bewustzijn geheel heeft verlaten.
Zich beroepend op Marx stelt hij dat de woordbetekenissen een centra-
le rol spelen bij de ontwikkeling van het bewustzijn. In hoofdstuk 10
S9

7 PEDAGOGISCHEIMPLICATIES
7.1. De zone van de naaste ontwikkeling
Vygotskij heeft diverse ideeën naar voren gebracht die van
direct belang zijn voor de pedagogiek. Deze ideeën volgen uit of zijn
in overeenstemming met zijn cultuurhistorische theorie. In dit hoofd-
stuk bespreken we een drietal van zijn pedagogisch relevante denk-
beelden, met name de conceptie van het ontwikkelend onderwijs, de
theorie over begripsvorming en de defektologische noties.
Het eerste probleem is dat van de relatie tussen de kinderlijke
ontwikkeling en het onderwijs. Hoe hangen onderwijs en ontwikkeling
samen? Zijn ze onafhankelijk? Kan het onderwijs de ontwikkeling van
het kind beïnvloeden? Deze vragen tracht Vygotskij in zijn latere
geschriften, met name in "Denken en spraak", te beantwoorden.
Hierbij gaat hij uit van een kritisch onderzoek van de op dat moment
aanwezige psychologisch-pedagogische literatuur. Vygotskij onder-
scheidt in hoofdstuk G van "Oenken en spraak" drie opvattingen over
de relatie tussen onderwijs en ontwikkeling.
De eerste opvatting schrijft hij toe aan Piaget en Blonskij. Daar-
in wordt gesteld dat onderwijs en ontwikkeling volledig onafhankelijk
verlopende processen zijn. De kinderlijke ontwikkeling is in deze op-
vatting een proces van natuurlijke rijping, dat niet door het onder-
wijs kan worden beïnvloed. Het onderwijs kan niet anders doen dan
constateren dat de wetmatig verlopende ontwikkeling een bepaald
stadium heeft bereikt en dan daarbij aansluiten. Dat betekent dat het
onderwijs altijd achter de ontwikkeling aanloopt. In deze opvatting
past het ook om een kind een intelligentietest af te nemen om zodoen-
de de bereikte fase in de mentale ontwikkeling te bepalen en hier in
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het onderwijs bij aan te sluiten. Wij zien deze opvatting volgens
Vygotskij eveneens bij Piaget. Ook in diens opvatting doorloopt het
kind noodzakelijk bepaalde stadia, onafhankelijk van het feit of het
wordt onderwezen of niet. Deze idee ligt ook ten grondslag aan
Piagets onderzoek naar begripsvorming. In dit onderzoek beperkt
Piaget zich namelijk bewust tot de zogenaamde 'spontane1 begrippen.
Dit zijn de begrippen die het kind zich spontaan verwerft. Daartegen-
over staan de 'niet-spontane' begrippen die het kind in het onderwijs-
proces krijgt aangereikt. Piaget nu onderzocht voornamelijk de spon-
tane begrippen omdat hij die als kenmerkend zag voor de kinderlijke
ontwikkeling. Hieruit spreekt voor Vygotskij een typisch biologistische
verwaarlozing van de rol van de omgang en het onderwijs, waarbij hij
het aansluitend bij Hegel natuurlijk niet mee eens kan zijn.
De tweede opvatting schrijft Vygotskij toe aan James, Thorndïke
en de reflexologische beweging. In deze opvatting wordt in het geheel
geen onderscheid gemaakt tussen onderwijs en kinderlijke ontwikke-
ling. De kinderlijke ontwikkeling berust namelijk op leerprocessen van
eenvoudige associatieve aard (voorwaardelijke reflexen) en in het
onderwijs houdt men zich met dezelfde processen bezig.
De derde opvatting is van dé Gestaltpsycholoog Koffka. Deze
stelt dat de kinderlijke ontwikkeling zowel het gevolg is van een
natuurlijk rijpingsproces als van het genoten onderwijs. Vygotskij
acht deze opvatting een grote vooruitgang ten opzichte van de eerste
twee, alleen zijn kritiek is dat de verhouding tussen de factoren
rijping en onderwijs te weinig is uitgewerkt. Voor Koffka zijn zowel
rijping als oi derwijs van invloed op de kinderlijke ontwikkeling; deze
processen beïnvloeden elkaar, maar hij geeft niet aan hoe dit gebeurt.
Aansluitend bij deze ideeën van Koffka probeert Vygotskij nu
een theorie te ontwikkelen over de verhouding tussen het onderwijs
en de kinderlijke ontwikkeling die hierover meer duidelijkheid schept.
Hierbij staan de door hem geïntroduceerde begrippen zone der actuele
ontwikkeling en zone der naaste ontwikkeling centraal. Tot nu toe,
aldus Vygotskij, ging men er altijd van uit dat het onderwijs aan
moest sluiten bij een zekere begincapacrteit van het kind. De vraag
was of het kind rijp was voor een bepaald onderwijsniveau. Natuurlijk
is dit juist. Helaas ging men daarbij altijd uit van de prestatie die
een kind zelfstandig kan leveren. Daarnaast is het echter mogelijk
vast te stellen wat het kind met hulp kan bevatten. Indien men vol-
gens de eerste procedure te werk gaat, stelt men de zone van de
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actuele ontwikkeling vast, die een ondergrens voor het presteren
levert. Indien men volgens de tweede methode werkt, stelt men de
zone van de naaste (dichtstbijzijnde) ontwikkeling vast. Deze geeft de
bovengrens van wat het kind op dat moment kan bevatten. In het
onderwijs moeten wij met beide grenzen rekening houden. Het is de
taak van het onderwijs om niet te berusten in het actuele, feitelijke
ontwikkelingsniveau, maar zich te bewegen in het gebied tussen
onder-en bovengrens. Daar liggen namelijk de opgaven die het kind
nog niet zelfstandig kan verrichten. Op die manier loopt het onderwijs
in feite vooruit op de ontwikkeling, stimuleert deze en brengt steeds
opgaven uit het vlak van het potentiële, onzelfstandige kunnen in het
vlak van het daadwerkelijke, zelfstandige kunnen. Het onderwijs is
ontwikkelend onderwijs. Hierbij staat centraal dat het onderwijs cogni-
tieve ontwikkelingen oproept, die zonder dit onderwijs, zei f stand ig,
niet zouden zijn ontstaan.
Een dergelijke visie impliceert volgens Vygotskij ook een positief
standpunt ten opzichte van de rol van imitatie in de kinderlijke menta-
le ontwikkeling. "Imitatie, in de brede zin van het woord, is de
hoofdvorm waarin de invloed van het onderwijs op de ontwikkeling
verwezenlijkt wordt. Het taalonderwijs, het onderwijs in de school
berust in grote mate op imitatie. Het kind wordt immers op school niet
geleerd wat het zelfstandig kan, maar wat het nog niet kan, maar wat
voor hem bereikbaar blijkt in samenwerking met en onder leiding van
de leraar'1 (Vygotskij, 1934/1982b, p.250). Overigens heeft Vygots>
hierbij geen inzie h t loos copiëren van de handelingen van de volwas-
sene op het oog, maar wat hij noemt "intellectuele imitatie". Hierbij is
de imitatie gebaseerd op begrip. Het kind ziet en begrijpt wat een
volwassene of ouder kind doen en tracht dit na te bootsen. Vygotsk i j
doet de volgende suggesties om de zone van de naaste ontwikkeling
vast te stellen. "We laten het kind zien hoe de opgave opgelost moet
worden en kijken of het in staat is, het voorbeeld imiterend, de op-
lossing te vinden. Of we beginnen de opgave op te lossen en laten
het kind hem afmaken. Of we vragen het kind opgaven op te lossen
die zijn mentale leeftijd te boven gaan, in samenwerking met een
ander, verder ontwikkeld kind, of, tenslotte, we leggen aan het kind
de principes van de oplossing van de opgave uit, stellen suggestieve
vragen, splitsen voor hem het probleem op in delen etc." (Vygotskij,
± 1933/1984, p.264). In hoofdstuk 11 zullen we nog zien hoe moderne
onderzoekers het ontstaan van de zone van de naaste ontwikkeling in
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de moeder-kind interactie hebben getracht aan te tonen.
Uit deze conceptie van V y got ski j blijkt weer hoe belangrijk in
zijn denken de rol van de omgang of sociale interactie en, meer in het
bijzonder, het onderwijs is. Immers, aile hogere mentale vermogens
ontstaan in de sociale interactie met een volwassene (zie paragraaf
4.8.)- Datgene wat het kind nu zelfstandig kan uitvoeren, heeft het
eerst alleen in samenwerking met een volwassene gekund. Datgene wat
vandaag in de zone van de actuele ontwikkeling ligt, lag gisteren in
de zone van de naaste ontwikkeling. De zone van de naaste ontwik-
keling geeft dus die prestaties aan die het kind na verloop van tijd
zelfstandig zal kunnen leveren. Met andere woorden, het vaststellen
van de prestaties van het kind in samenwerking met een volwassene
geeft ons meer gelegenheid een blik in de toekomst te werpen, dan
het vaststellen van de zelfstandig verrichte prestaties (zie ook
Wozniak, 1980 en Rogoff & wertsch, 1984).
Het kind is voor Vygotskij, in navolging van Hegel, op opvoe-
ding en onderwijs aangewezen. Een opvatting van de kinderlijke
ontwikkeling als verlopend volgens vaste, onbeïnvloedbare fasen maakt
historische wetmatigheden tot natuurwetmatigheden. In dat geval
wordt niet gezien dat de kinderlijke cognitieve ontwikkeling sterk
wordt beïnvloed door culturele factoren.
Aldus toont Vygotskij zich in zijn ideeën over de verhouding van
het onderwijs tot de cognitieve ontwikkeling beïnvloed door Hegel. De
nadruk op de rol van de omgang, op het kind als op opvoeding en
onderwijs aangewezen en het onderscheid tussen historische en na-
tuurwetmatigheden zijn aan Hegel ontleend (zie paragraaf 2.7.),
7.2. Oe overdracht van wetenschappelijke begrippen
In de vorige paragraaf is wel gesproken over het belang van de
omgang en het onderwijs en de rol die zij spelen in het overdragen
van de culturele erfenis van de maatschappij naar het kind/ maar nog
niets is gezegd hoe dan precies deze kennis wordt overgedragen.
Toen Vygotskij zijn cultuurhistorische theorie begon te construeren,
zag hij deze overdracht gebeuren met behulp van tekens en wel met
name met behulp van woorden. Tegen het eind van zijn leven werkt
hij deze visie nader uit en verschuift het accent enigszins. Sprak hij
eerst over woorden als tekens, thans begint hij te spreken over de
betekenis van het woord. Wil een woord zinvol in het communicatie-
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proces fungeren, aldus Vygotskij, dan moet dat woord niet slechts
naar één object verwijzen, een teken zîjn / maar naar meerdere objec-
ten, het moet een begrip zijn. Een zinvolle communicatie is pas moge-
lijk als niet alle woorden tekens (namen) zijn. Men moet over begrip-
pen beschikken (zie paragraaf 6.4.}- De functie van begrippen is dat
zij door hun generaliserende werking het mogelijk maken te praten
zonder direct te hoeven verwijzen naar concrete standen van zaken.
In die zin maken zij ons ook los van de zintuiglijke ervaring (vgl.
Spieker, 1975).
Volgens Vygotskij bestaan er twee soorten begrippen, namelijk
alledaagse (empirische, spontane) begrippen en wetenschappelijke
(theoretische, echte) begrippen. Een dergelijk onderscheid was al
door Piaget gemaakt (zie vorige paragraaf) met zijn spontane en
niet-spontane begrippen, maar bij Vygotskij ligt het accent anders.
Wat moeten we ons voorstellen bij een alledaags of empirisch begrip?
Om dit te begrijpen geven we beknopt de zogenaamde empiricistische
abstractietheorie weer. Oeze theorie is in de Sovjet-Unie door Vygot-
skij en later door Davydov fel aangevallen. Volgens de empiricistische
abstractietheorie (die haar oorsprong vindt in de ideeën van Aristote-
les, J.S. Mill en Locke) moeten we ons het proces van de begrips-
vorming als volgt denken.
De mens (het kind) wordt geconfronteerd met een grote ver-
scheidenheid aan objecten en is in staat die kenmerken van de objec-
ten te onderscheiden, die ze gemeen hebben. Objecten die bepaalde
kenmerken gemeen hebben, stoppen we in bepaalde klassen. De func-
ties van het verstand zijn, in essentie, het vergelijken en onderschei-
den van een zintuiglijk gegeven verzameling objecten. Het vergelijken
van berken, eiken en dennen leidt vanzelf tot het abstracte begrip
boom. De begrippen vormen samen de bekende begrippenpiramide met
aan de top het hoogste soortbegrip, dat tegelijkertijd het meest in-
houdsloos is. Diegenen die deze theorie onderschrijven zijn van me-
ning dat men in principe op grond van elk kenmerk objecten in klas-
sen kan indelen. Het is volgens hen niet zo dat je kunt spreken van
bepaalde wezenlijke kenmerken van een object.
Davydov (1972) heeft in navolging van Hegel de hier beknopt
weergegeven empiricistische abstractietheorie gekritiseerd, onder
andere omdat zij sterk sensual istisch zou zijn. Het is waar, zegt hij,
dat de hierboven beschreven vorm van begripsvorming zich vaak
voordoet, maar zij is niet de enige en niet de belangrijkste vorm. Er
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zijn ook nog wetenschappelijk-theoretische begrippen, die met behulp
van formele generalisatie niet tot stand kunnen komen, omdat ze de
direct gegeven, waarneembare verschijnselen te boven gaan. Hegel
had dit onderscheid tussen verstandsempirische begrippen en theore-
tische begrippen (zie Vos, 1976, p.275) al gemaakt. Hierbij speelde
bij hem het onderscheid tussen het bijzondere en het algemene een rol
(zie paragraaf 2.7.)- De empirische begrippen komen langs inductieve
weg tot stand, dat wil zeggen van het bijzondere naar het algemene.
Het subject reconstrueert het begrip (het algemene) uit de successief
tegengekomen begripsinstanties (het bijzondere). Deze vorm van be-
gripsvorming staat bij Hegel niet in hoog aanzien, omdat zij uitgaande
van de uiterlijke kenmerken van objecten (Schein) niet kan komen tot
een werkelijk begrip van het 'wezen' hiervan. Tot de werkelijk theore-
tische begrippen die het wezen der verschijnselen blootleggen, komen
wij alleen in het abstracte denken. Reconstrueert men een empirisch
begrip (boom) uit de tegengekomen instanties (eik, iep, beuk, etc.),
bij een theoretisch begrip ligt dit anders. Hier begint men met het
bewuste inzicht van wat het begrip is en confronteert dit dan met de
begripsinstanties. Men leert bijvoorbeeld op school het begrip zoog-
dier en kan dan met behulp van dit begrip diverse dieren beter
begrijpen. Het probleem bij Hegel is dat niet goed valt te begrijpen
hoe we nu precies tot de theoretische begrippen komen. Davydov nam
wat dit betreft zijn toevlucht tot de dialectische logica. In paragraaf
12.4 gaan we nader op Davydovs ideeën in. Daar zal ook de empiricis-
tische abstractietheorie uitvoeriger worden gekritiseerd.
Vygotskij neemt het onderscheid van Hegel over twee typen be-
gripsvorming of generalisatie over. Bij hem krijgt het onderscheid
echter, door de toepassing van de omgang hierbij, een wat andere
lading. De empirische begrippen maakt het kind zich eigen, doordat
het steeds handelt met zintuiglijk-materiële, concrete dingen en daar-
uit een begrip opbouwt (kleine huisdieren, met vier poten en een
staart, die wel blaffen en niet miauwen, zijn wafwafs). De theoreti-
sche begrippen neemt het kind van de ouders over. Deze moeten in
het dagelijkse leven nog 'vulling' krijgen. In het kort zou men de
idee van Vygotskij zo weer kunnen geven. Bij het empirisch begrip
distilleert het kind de definitie van het begrip uit een aantal tegenge-
komen exemplaren (hierbij dient men 'definitie' niet te letterlijk op te
vatten. Het kind zal pas in het allerlaatste stadium van begripsvor-
ming de definitie van het begrip kunnen verwoorden); bij het theore-
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tisch begrip krijgt het kind de definitie van het begrip aangereikt en
ziet deze in de tegengekomen exemplaren bevestigd. Het kind ver-
werft deze algemene, theoretische begrippen kant en klaar en hoeft ze
niet zelf langs de moeizame weg van inductie te verwerven. In dit
verband trekt Vygotski j regelmatig een parallel met het aanleren van
een vreemde taal. De moedertaal leren wij op moeizame wijze in een
jaar of vijf redelijk spreken. Daarna krijgen wij in het onderwijs pas
de eerste beginselen van de grammatica. In het vreemde-talen-onder-
wijs gaat dit echter heel anders. Hier leert men eerst de grammatica
en komt op basis daarvan tot een redelijke taalbeheersing. (Vygotskij
oriënteert zich hierbij aan de in zijn tijd gangbare grammatica-vertaal-
methode in het vreemde-talenonderwijs. )
Dit is voor Vygotskij ook de manier waarop het kind in de om-
gang met de volwassenen handelt. Zelfstandig verwerft het kind
bepaalde concrete begrippen, maar het is vooral op jonge leeftijd
sterk op de omgang aangewezen om de theoretische begrippen te
verwerven. De relatie tussen concrete, empirische begrippen en
theoretische begrippen is daarbij voor Vygotskij een zeer complexe.
Enerzijds moeten bepaalde empirische begrippen al gevormd zijn, wil
het kind een theoretisch begrip met succes kunnen gaan overnemen,
anderzijds beïnvloedt de aanwezigheid van de theoretische begrippen
de vorming van de empirische. Ook voor Vygotskij was het hierbij zo
dat het theoretische begrip beter in staat is de werkelijkheid weer te
geven dan het concrete begrip. Hoe de aanwezigheid van de theoreti-
sche begrippen de ontwikkeling van de empirische begrippen beïn-
vloedt, blijft enigszins onduidelijk. Vygotskij zegt er over: "Het is
een volstrekt ontwijfelbaar, onbetwistbaar en onweerlegbaar feit, dat
de bewustheid en vrije beschikbaarheid van begrippen, die bij de
spontane begrippen van het schoolkind niet volledig ontwikkeld zijn,
geheel in de zone van de naaste ontwikkeling liggen, dat wil zeggen
in de samenwerking met het denken van de volwassene zichtbaar en
effectief worden" (Vygotskij, 1934/l982b, p.264). Even verderop in
het zelfde boek, "Denken en spraak", stelt Vygotskij dat de weten-
schappelijke begrippen de alledaagse (empirische) begrippen omvormen
en op een hoger niveau tillen, waarbij ze de zone van de naaste
ontwikkeling verwerkelijken. Op die manier verbindt hij zijn notie van
de zone van de naaste ontwikkeling met die van het wetenschappelijk
begrip. Zou het kind niet in de sociale interactie met volwassenen in
contact komen met de theoretische begrippen, dan zou het gedoemd
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zijn in de zone van de actuele ontwikkeling te blijven hangen. De
hoeveelheid wetenschappelijke begrippen die het kind ter beschikking
heeft zou dan niet toenemen. Zo rs het kind in staat een lange reeks
kledingstukken op te noemen, maar het begrip "kleding" zelf heeft
het in het algemeen niet tot zijn beschikking. Het denken van het
kind is nog te zeer gericht op aanschouwelijke kenmerken, waardoor
de sprong naar een abstract verbaal begrip als "kleding" te groot
wordt (Vygotskij, 1934/l982b, p.272).
Bij deze korte weergave van Vygotskij's ideeën over de begrips-
vorming laten we het voorlopig. Enerzijds omdat dit deel van zijn
werk relatief bekend is (zie Berg, 1970, p,276-334) en anderzijds
omdat we later nog op het onderwerp van de begripsvorming terugko-
men. We signaleren hier slechts een aspect van Vygotskij's visie ten
aanzien van de alledaagse en de wetenschappelijke begrippen (zie
verder paragraaf 12.4. ). Het onderscheid tussen de alledaagse be-
grippen en de wetenschappelijke begrippen past weer geheel in het
reeds meermalen gereleveerde onderscheid tussen de lagere en de
hogere psychische processen. In feite spreekt Vygotskij ook regel-
matig van lagere en hogere begrippen. De lagere, alledaagse begrip-
pen kan het kind zich zelfstandig eigen maken. De hogere, weten -
schappelijke begrippen worden in de omgang met volwassenen ver-
worven. In Vygotskij's ideeën omtrent de begripsvorming speelt de
notie van de sociale oorsprong van de hogere psychische functies dus
wederom een centrale rol.
7,3. Het gebrekkige kind
De tragische lotgevallen van dove, blinde of doofblinde kinderen
hebben altijd in de belangstelling gestaan. Met hen leek de natuur,
evenals met de 'wolf skinderen1 (zie Procee, 1983; Van Par reren,
I983b) een wreed experiment te hebben uitgehaald dat ons inzicht zou
kunnen verschaffen in het natïvisme-empiricisme probleem. Rond 1700
woedde er in intellectuele kringen in Frankrijk en Engeland zelfs een
levendige discussie over de cognitieve mogelijkheden van deze kinde-
ren. Locke (1690/1959, p.186/7) stelde de vraag naar de vaardighe-
den van een blindgeboren man die op volwassen leeftijd het licht in
de ogen krijgt. Zou deze de in het verleden met de tastzin onder-
scheiden kubus en bol nu ook onmiddellijk met de ogen kunnen onder-
scheiden? Diderot beantwoordde deze vraag (evenals Locke) ontken-
nend, aangezien men zijns inziens moet leren waarnemen, zoals men
ook moet leren praten. Voor de zuigeling en de blinde van Locke was
de wereld volgens hem een "multitude de sensations confuses" (Dide-
rot, 1749/1972, p.114). Overigens gaf hij hoog op van de potentiële
vermogens van doven en blinden en suggereerde en passant dat het
mogelijk moest zijn doofblinde kinderen een taal te leren "si on leur
traçait sur la main les mêmes caractères que nous traçons sur le
papier" (ïbid, p.92). Veel later vond dît idee ingang en geleidelijk
aan ontwikkelde men methoden om deze kinderen uit hun isolement te
bevrijden. Toch bestond er nog tot in deze eeuw bij sommigen de
gedachte dat er bij dove, blinde of doof blinde kinderen nauwelijks
sprake kan zijn van een ontwikketïngspotentieel (zie Mescerjakov,
1979, p.40). Vygotski j was een andere mening toegedaan.
Vanaf het begin van zijn carrière als psycholoog heeft hij zich
bezig gehouden met de problemen van gestoorde of gehandicapte
kinderen. In 1924 begint hij te werken met deze kinderen en in 1925
is hij betrokken bij de oprichting van een speciaal laboratorium voor
het onderzoek van kinderen met problemen. Na 1929 was Vygotskij
hoofd van dit zogenaamde Experimenteel -Oef ectologisch Instituut.
Aanvankelijk had Vygotsk i j geen duidelijk eigen visie op de problemen
van het gehandicapte kind en leunde hij zwaar op de publicaties van
diverse buitenlandse onderzoekers. Vrij lang is hij bijvoorbeeld geïm-
poneerd geweest door de publicaties van Alfred Adler over het min-
derwaardigheidscomplex. In Adlers visie leidde een lichamelijk gebrek
via het eruit resulterende subjectieve minderwaardigheidscomplex tot
een streven naar compensatie of zelfs overcompensatie van het ge-
brek. Deze paradoxale stelling dat een organisch defect tegelijkertijd
de impulsen oplevert voor de overwinning ervan, paste heel goed in
Vygotskij's dialectische wetenschapsopvatting. Later raakt hij echter
tot de overtuiging dat het streven naar compensatie niet vanzelf tot
stand komt, maar met alle kracht moet worden gestimuleerd door
psycholoog of pedagoog. Dan heeft hij echter al de contouren ont*
wikkeld van zijn cultuurhistorische theorie van de hogere psychische
functies, die een heel eigen visie op de problemen van het gestoorde
of gehandicapte kind impliceert. Centraal staat ook hier weer het
begrip "sociale interactie". In Vygotskij's visie is het niet minder dan
catastrofaal als een kind door een fysiek gebrek als doofheid of
blindheid van de sociale interactie dreigt te worden afgesneden. De
hele culturele "bovenbouw" van de menselijke geest zou dan voor het
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kind onbereî kbaar bli jven en al Ie psychische functies opgesloten in
hun "natuurlijke" staat. Het dove kind, dat afgesneden lijkt van de
talige communicatie, is er nog het ergst aan toe. Toch ziet Vygotskij
de toestand van deze kinderen niet te somber in. (Dit in tegenstelling
tot George Herbert Mead. Deze stelde dat "language is an all-im-
portant medium of the social process that completes the act. A conge-
nitally deaf child is no better off than a beast - it has no means of
communication". Mead, 1927/1982, p. 142; zie ook hoofdstuk 11).
Integendeel, Vygotskij is van mening dat doven tot een volwaardig
sociaal leven in staat zijn, mits wij ze van adequate instrumenten of
middelen voorzien. De instrumenten die in het bijzonder geschikt zijn
om de intellectuele ontwikkeling te bevorderen, zoals de spraak en het
schrift, zijn aangepast aan de modale persoon die de volle beschikking
heeft over zijn gehoor en gezichtsvermogen. Het is de taak van
pedagogen, schrijft Vygotskij, nieuwe, aangepaste instrumenten te
ontwikkelen die het kind in staat stellen aan het maatschappelijk leven
deel te nemen. Als dit niet lukt, dan blijft het kind "primitief". Met
deze aan Levy-Bruhl (zie paragraaf 2.6.) ontleende term maakt Vy-
gotskij een vergelijking met "primitieve" volkeren, waar er eveneens
een gebrek is aan middelen (bijvoorbeeld een geschreven taal), om de
beschaving tot grote bloei te brengen. Bij het lichamelijk gehandicapte
kind zijn de middelen eenvoudigweg niet toegesneden op zijn of haar
problemen (Vygotskij, l929/1983a, p.25). In het geval van een primi-
tief volk ontbreken de middelen. In beide gevallen legt dit een rem op
de culturele ontwikkeling.
Vygotskij zag echter mogelijkheden om de geestelijke ontwikkeling
toch te stimuleren. Beschouwen we het geval van een blindgeboren
kind. De situatie van zo'n kind is niet hopeloos, aldus Vygotskij,
aangezien de cultuur ook toegankelijk is via culturele instrumenten als
lezen, spreken en schrijven. Deze culturele instrumenten zijn namelijk
niet aan een bepaald zintuig gebonden. Het blinde kind kan in plaats
van met de ogen met de vingers lezen. Het dove kind kan niet met de
mond maar met de vingers spreken. In principe, zo stelt Vygotskij, is
er hier geen verschil met normale kinderen. De cultuur is even toe-
gankelijk, zij het langs een andere weg (Vygotskij, ± 1928/l983a,
p.171). Keer op keer herhaalt Vygotskij dan ook dat het gehandicapte
kind niet minder is, slechts anders. In 1931 schrijft hij: "We nemen
aan dat als de mens over vier zintuigen beschikte, dit geen essentieel
verschil zou maken in de kennis die hij zou kunnen verwerven, omdat
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het denken - het middel waarmee we de ervaringsgegevens verwer-
ken - fundamenteel hetzelfde zou blijven. In principe weten zowel de
blinde als zij die over hun gezichtsvermogen beschikken veel meer
dan zij zich voorstellen; zij weten veel meer dan dat zij via de vijf
zintuigen kunnen waarnemen ... En zo is voor het blinde kind het
denken het belangrijkste middel om het onvermogen beelden waar te
nemen te overwinnen" (Vygotskij, I931/1983a, p.211). Op deze wijze
legt Vygotskij een verband naar de Marxistisch-Leninistîsche kennis-
leer. In deze kennisleer kan de directe waarneming niet tot echte
kennis leiden en is de bemiddeling van het denken noodzakelijk (zie
ook paragraaf 3.3.).
We zien dus dat, volgens Vygotskij, het ontbreken of het slecht
functioneren van een in de fylogenese tot stand gekomen functie
(bijvoorbeeld het zien) kan worden gecompenseerd door gebruik van
een cultureel instrument. In het instrumentgebruik verschillen het
normale en het "andere" kind ook niet. Wanneer het "natuurlijke"
geheugen van een normaal kind tekort schiet, doet het ook een be-
roep op taal (het classificeert bijvoorbeeld de te onthouden voorwer-
pen ir groepjes of vlecht er een verhaaltje door). Op die manier
vergroot het kind als het ware de "natuurlijke opslagcapaciteit". Deze
notie, dat psychische functies op verschillende wijzen tot stand kun-
nen komen, ontleende Vygotskij overigens aan Binet (Vygotskij,
1931/l983a, p.122).
Voor elk falen van een lichamelijke functie dient de pedagoog een
cultureel instrument te vinden. Hiertoe is, zo benadrukt Vygotskij,
een kwalitatieve diagnose van het dove, blinde of geestelijk gehandi-
capte kind vereist. Het is niet alleen noodzakelijk na te gaan welk
vermogen precies gestoord is, maar ook welke functies behouden zijn
gebleven. Keer op keer verzet Vygotskij zich tegen een zuiver kwan-
titatieve diagnose, waarbij slechts wordt bepaald hoe ver een kind op
een bepaald terrein achter ligt en wat het allemaal niet kan. De
orthopedagoog moet ook trachten na te gaan waartoe het kind wel in
staat is. Er is behoefte aan een kwalitatieve analyse van de sterktes
en zwaktes van het kind. De psychologische test kan bij deze diag-
nose een ondersteunende rol spelen, maar ook niet meer dan dat.
Meten en diagnosticeren zijn voor Vygotskij twee totaal verschillende
aspecten van pedagogisch onderzoek "De centimeter ziet niets";
schrijft VygotsKij in 1931, "zonder subjectieve verwerking, dat wil
zeggen zonder denken, zonder interpretatie, decodering van de
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resultaten, evaluatie van de gegevens, is er geen wetenschappelijk
onderzoek" (Vygotskij, 1931/1983a, p.299). We zien dus dat Vygotskij
zich afzet tegen een atheoretisch testgebruik. Zo'n benadering wordt
door hem expliciet verworpen, omdat zij ertoe leidt dat kinderen
worden gekenschetst als "achterlijk" of "geestelijk achtergebleven".
Maar is dat niet hetzelfde, zo vraagt hij zich af, als de patiënt ver-
tellen dat hij ziek is, zonder de ziekte te specificeren waaraan hij
lijdt? Slechts op basis van een gedetailleerde sterkte-zwakte analyse
is herstel of aanpassing mogelijk.
Vygotskij's visie is geheel gericht op de sociale en culturele
compensatie van een lichamelijk gebrek. Het belangrijkste is voor hem
dat het gebrekkige kind kan deelnemen aan maatschappelijke activitei-
ten en met anderen kan communiceren. Het grootste gevaar dat het
dove of blinde kind bedreigt is het sociale isolement. De pedagoog
moet ten koste van alles trachten sociale interactie (de voorwaarde
voor elk hoger geestelijk functioneren) tot stand te brengen. De
ernstigste gevolgen van het lichamelijk gebrek zijn de sociale gevolgen
en de compensatie van het gebrek moet sociaal gericht zijn. In dit
verband wijst Vygotskij op een schaduwzijde van de speciale scholen.
Naar zijn mening dienen deze scholen zoveel mogelijk in de maatschap-
pij te worden geïntegreerd, teneinde een sociaal isolement van het
gehandicapte of gestoorde kind te vermijden. Ook voor deze kinderen
is een volwaardige deelname aan de maatschappij weggelegd, mits de
orthopedagoog een ambitieus trainingsprogramma opstelt en interactie
met andere "normale" kinderen bevordert.
Hiermee schetst Vygotskij een wel zeer optimistisch beeld van de
mogelijkheden van het gebrekkige kind. Tenslotte lijden deze kinderen
allen aan het een of ander lichamelijk gebrek. Dit wordt ook zeker
door Vygotskij erkend. Hij is bereid aan te nemen dat er biologische
oorzaken zijn voor bepaalde gebreken, die we voorlopig nfet kunnen
wegnemen. Door middel van het culturele werktuig of instrument
echter, is heel vaak de succesvolle reorganisatie van de psyche
mogelijk. "... de biologische processen die primair verantwoordelijk
zijn voor het eerste stadium in de ontwikkeling van geestelijk achter-
gebleven kinderen raken verborgen; zij worden niet weggenomen maar
"aufgehoben" in het ontwikkelingproces ..." (Vygotskij, 1931/l983a,
p.118). Met deze expliciete verwijzing naar de dialectiek van Hegel,
drukt Vygotskij de kern van zijn visie heel pregnant uit (zie para-
graaf 2.7.)- De biologische ontwikkeling van elk kind slaat om in een
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culturele ontwikkeling, Voor zowel het gebrekkige als het normale
kind geldt dat de culturele instrumenten (met name de taal) de biolo-
gisch gegeven mogelijkheden op een onvergelijkelijk hoger plan bren-
gen. Het verschil is siechts dat voor gebrekkige kinderen deze in-
strumenten dienen te worden aangepast. Voor het blinde kind formu-
leerde Vygotskij het als volgt: "In de psychologie van de blinden is
de strategie dus gericht op een overwinning van het defect door de
sociale compensatie ervan, door de deelname aan de ervaringen van
hen die kunnen zien, door de spraak. Het woord overwint de blind-
heid" (Vygotskij, ± 1928/1983a, p.95). Deze gedachte lijkt nog altijd
actueel. De Nederlandse orthopedagoog Van Dijk kwam onlangs, op
basis van eigen onderzoek van doof-bhnde kinderen, tot dezelfde
slotsom (Van Dijk, 1983, p.433).
In de Sovjet-Unie zijn de globale theoretische noties van Vygots-
kij ingevuld door het onderzoek van Sokoljanskij, Lurija en Mescerja-
kov. Hierbij is Vygotsk i j ' s accent op de verbale ontwikkeling ook
enigszins gerelativeerd. Tegenwoordig zijn de Russen van mening dat
de ontwikkeling van doof-blinde kinderen dient te beginnen met een
zeer grondige training van de manipulatieve vaardigheden. Pas nadat
het kind praktisch heeft [eren omgaan met de cultuurbepaalde omge-
ving, wordt met het aanleren van de taal een begin gemaakt (zie ook
Van Dijk, 1983). Deze aanpak heeft in de school van Mescerjakov tot
opmerkelijke resultaten geleid. Meerdere doof-blinde leerlingen van
deze school wisen een universitaire studie af te ronden. In Mescer-
jakov (1979) vindt men de filosofische en praktische achtergronden
van de gevolgde methode op boeiende wijze beschreven (zie verder
Leithold, 1979 en Luckov & Pevzner, 1981).
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Q CULTUURHISTORISCH
O ONDERZOEK
8.1. Uzbekistan
In 1931 en 1932 vertrok een tweetal expedities onder leiding van
A.R. Lurija naar Uzbekistan om daar te onderzoeken of de hogere
psychische functies van de inwoners van Uzbekistan fundamenteel
verschilden van die van bewoners van de westerse wereld ( Lurija,
1974; 1976). Indien dît het geval was en de lagere psychische func-
ties niet verschilden, dan was daarmee voor Vygotskij en zijn mede-
werkers het bewijs geleverd dat de complexe psychische processen in
de ontogenèse tot stand komen. Vygotskij c.s. hadden tot dan toe
hun cultuurhistorische theorie mede gefundeerd op de antropologische
data van de Franse geleerde Lévy-Bruhl, wiens theorie wij in para-
graaf 2.6. al bespraken. Zoals we daar zagen was een probleem dat
Lévy-Bruhl zijn theorieën geheel baseerde op tamelijk dubieuze gege-
vens, te weten rapporten van missionarissen, reizigers en amateuran-
tropologen. Zo maakten zowel Herbert Spencer als Lévy-Bruhl bij hun
theoretiseren gebruik van gegevens verstrekt door een onderzoeker
die uit het feit dat bepaalde Indianen de conversatie met hem nogal
snel staakten, de conclusie trok dat "the mind of the savage appears
to rock to and fro out of mere weakness" (Cole & Scribner, 1974,
p.20). Ook Lurija geeft toe dat de toendertijd beschikbare gegevens
uitsluitend anekdotische waarde hadden (Lurija, 1979b, p.59). Dat is
ook de reden dat Vygotski j , Lurija en Leont'ev de expeditie wilden
organiseren. Voor een beter begrip van de plaats die de cultuurhisto-
rische theorie van de hogere psychische functies inneemt binnen de
cultuurpsychologie, zullen we in het kort enige theorieën ten aanzien
van de verhouding cultuur-cognitieve ontwikkeling bespreken.
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In de eu 11 uu r psychologie laten zich twee groepen onderzoekers
onderscheiden. Enerzijds is er een groep theoretici die de nadruk iegt
op de verschillen in cognitief functioneren tussen verschillende cultu-
ren. Anderzijds is er de groep die de nadruk legt op bepaalde uni-
versele denkprocessen, die in elke cultuur gelijk zouden verlopen. De
onderzoekers uit de eerste groep, die veelal geïnspireerd zijn door de
evolutietheorie van Darwin, ontlenen het bewijsmateriaal voor hun
stellingname aan verschillende wetenschappen. Het meest omstreden is
de poging culturele verschillen in cognitief functioneren terug te voe-
ren tot genetische verschillen. Hieraan zijn onder andere de namen
van Herbert Spencer en G. Stanley Hall verbonden- Spencer bijvoor-
beeld was de mening toegedaan dat verworven eigenschappen erfelijk
overdraagbaar zijn en zag in dit mechanisme de verklaring voor het
(voor hem vaststaande) feit dat bepaalde rassen een treetje hoger op
de evolutionaire ladder staan dan andere. Hall dacht dat in de geeste-
lijke ontwikkeling van het kind (de ontogenèse) de wording van de
soort (fylogenese) gerecapituleerd werd en zag in het inferieure
cognitieve presteren van de wilde dus een bewijs voor zijn minder ver
gevorderde evolutie. In deze vorm zijn argumenten, ontleend aan de
genetica, in diskrediet geraakt, al was het alleen maar op basis van
de volgende overwegingen:
1. Men gelooft tegenwoordig niet meer dat het genenpakket in
culturele verschillen een grote rol speelt, omdat
a. de menswording van hom i ni de naar homo sapiens, ongeveer
2 miljoen jaar in beslag nam;
b. de snelle culturele vooruitgang van de homo sapiens in zo
korte periode plaatsvond (ongeveer 50.000 jaar; Harris,
1968), dat belangrijke genetische veranderingen niet waar-
schijnlijk zijn. Vygotskij gebruikte dit argument al. "De ci-
vilisatie is een te recente verworvenheid van de mensheid
om erfelijk overdraagbaar te kunnen zijn" (Vygotskij,
1931/1984, p.49).
c. binnen één generatie radicale culturele veranderingen kun-
nen optreden.
2. Het is moeilijk gebleken het begrip ras te definiëren op grond
van biologische kenmerken. Dit wijst erop dat het begrip waar-
schijnlijk meer sociologisch dan biologisch van aard is.
Toch is er recentelijk weer een groep onderzoekers naar voren
gekomen die meent dat genetische verschillen wel een rol kunnen
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spelen. Zij wordt aangevoerd door de Amerikaan Edward O. Wilson.
Gezegd moet worden dat Wilson zich althans Fn zijn opus magnum
"Sociobiology: A new synthesis" aanzienlijk voorzichtiger opstelt dan
de hiervoor besproken figuren. Zo stelt Wilson bijvoorbeeld: "It is
part of the conventional wisdom that virtually all cultural variation is
phenotypic rather than genetic in origin. [...] It is also true that
human populations are not very different from one another genetical-
ly" (Wilson, 1976, p.550). Wilson wil echter niet mee gaan met wat hîj
noemt "the extreme orthodox view of environmental ism", die stelt dat
in feite genetische variantie geen rol speelt in de cultuuroverdracht.
Hoewel de genen het meest van hun soevereiniteit hebben moeten
afstaan, schrijft Wilson, behouden ze een zekere invloed in althans de
gedragskwaliteiten die aan de variaties tussen culturen ten grondslag
liggen. Deze mening baseert hij op onderzoek dat aangetoond zou
hebben dat een redelijke hoge graad van erfelijkheid een rol speelt in
onder andere neu rot ici sme, dominantie, depressie en schizofrenie
(Wi lson, 1976, p.550). Wilson: "Even a small portion of this variance
invested in population differences might predispose societies toward
cultural differences. At the very least, we should try to measure this
amount. It is not valid to point to the absence of a behavioral trait in
one or a few societies as conclusive evicence that the trait is environ*
mentally induced and has no genetic disposition in man. The very op-
posite could be true. In short, there is a need for a discipline of an-
thropological genetics" (Wilson, 1976, p.550).
Andere onderzoekers uit de groep die de verschillen In cognitief
functioneren benadrukt, trachten een sociologische verklaring te
vinden. Hierbij probeert men uitspraken over cognitieve processen af
te leiden uit een analyse van de cultuur waar het individu deel van
uitmaakt. Onder andere Lévy-Bruhl, op wiens gegevens Vygotskij
zich veelvuldig beroept, kan tot deze onderzoekers gerekend worden.
Deze methode is aangevallen door onder anderen Boas, Köhler en
Bartlett (Cole & Scribner, 1974, p.19 e.V.). Het meest principiële be-
zwaar dat deze critici aanvoeren, is gericht tegen de indirectheid van
de methode. Kan men wel conclusies trekken ten aanzien van denk-
processen op grond van een analyse van cultuurprodukten?
Een derde stroming tracht culturele verschillen in cognitie te
herleiden tot psychologische oorzaken. Hiertoe behoren onder anderen
Heinz Werner en Jerome Bruner. Deze laatste vertoont in zijn theoreti-
seren grote verwantschap met de cultuurhistorische school. Inteltigen-
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tie is volgens Bruner voor een groot deel gebaseerd op de internalisa-
tie van de "werktuigen" (tools) die door een bepaalde cultuur worden
aangeboden. "Werktuigen" dient men ruim op te vatten. Bruner re-
kent er ook symbolische systemen toe (Bruner et al., 1966). Culturen
verschillen met betrekking tot het repertoire aan werktuigen dat ze
aan het individu te bieden hebben en met betrekking tot de sociale
instituties die ontwikkeld zijn om kennis en vaardigheden over te
dragen (Cole & Scribner, 1974, p.24; zie verder hoofdstuk 12).
Waren de tot nu toe besproken onderzoekers voor het merendeel
geïnspireerd door de evolutiegedachte, de nu te bespreken onderzoe-
kers zijn voor het merendeel te rekenen tot het structuralisme. Bin-
nen deze groep is men geneigd de waargenomen culturele verschillen
te beschouwen als oppervlakteverschijnselen. Zij zijn uiting van ge-
meenschappelijke, onderliggende, cognitieve structuren. Binnen de
antropologie bijvoorbeeld stelt men regelmatig dat de culturele ver-
schillen in cognitie liggen op het gebied van de inhoud van de denk-
processen. Het zijn verschillen in overtuiging, opvatting en geloof.
Oe cognitieve processen daarentegen verlopen overal gelijk. Binnen
elke cultuur tracht men tot oorzaak-gevolg relaties te komen en denkt
men volgens de principes van abstractie en generalisatie. Oeze visie
wordt tegenwoordig belichaamd door Claude Lévi-Strauss (1966). Vol*
gens deze werkt de geest hetzelfde ïn verschil lende culturen en is
deze werking tijdens de periode van de homo sapiens ook niet veran-
derd. Slechts het materiaal dat in het denken wordt gebruikt ver-
schilt per cultuur (bijvoorbeeld de attributen gebruikt bij het vormen
van klassen). Dit betekent voor Lévi-Strauss dat er ook geen sprake
kan zijn van verschillende niveaus van cognitieve ontwikkeling in
verschillende culturen. Een bezwaar dat men tegen de werkwijze van
Lévi-Strauss kan aanvoeren, noemden we al bij onze bespreking van
Lévy-Bruhl: het is gevaarlijk om op een analyse van culturele pro-
dukten en instituties (manieren van classificeren, mythen etc.) con-
clusies omtrent denkprocessen te baseren.
Een soortgelijk bezwaar kan men ook aanvoeren tegen de onder-
zoekers uit de psycholinguTstiek. Er is geen duidelijke ondersteuning
voor de hypothese dat de grammaticale regels van de linguïstiek cor-
responderen met psychologische denkprocessen (Sanders et al., 1976,
p.360). Dat neemt niet weg dat het structuralisme in de linguïstiek
met als onbetwist aanvoerder Noam Chomsky toch een grote invloed in
de psychologie heeft gehad. Vanuit deze stroming is er bijvoorbeeld
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op gewezen dat talen niet naar moeilijkheidsgraad kunnen worden ge-
rangschikt. Men kan dus niet (afgezien van het hiervoor al geopperde
bezwaar tegen een dergelijke werkwijze) op grond van (vermeende)
niveauverschillen in talen iets afleiden over denkniveaus. Alle talen
hebben namelijk bepaalde structurele kenmerken gemeen. Volgens
Chomsky (1968) worden bijvoorbeeld alle zinnen gegenereerd met be-
hulp van formatieve en transformatieve regels. Naast het feit dat
Chomsky stelt dat de basisstructuur van alle talen gelijk is, veron-
derstelt hij ook nog een zekere aangeboren linguïstische aanleg bij
alle kinderen die in staat zijn zich een taal eigen te maken (zie Cole &
Bruner in: Berry & Dasen, 1974). Men kan af met al wel stellen dat
van de structuralistische stroming in de linguïstiek een invloed is
uitgegaan die er toe leidde dat men culturele verschillen in cognitief
functioneren eerder ziet als oppervlakteverschijnselen dan als (ver-
schillen) veroorzaakt door verschillen in basale cognitieve processen,
Tenslotte kan men Jean Piaget tot de structuralistische groep
rekenen. Hoewel zijn structuren nogal procesachtig aandoen (zie
Vuyk, 1981, p. 52-62), is hij onmiskenbaar voortdurend op zoek
geweest naar de structuren die in de cognitieve ontwikkeling van
kinderen uit elke cultuur terug te vinden zouden zijn.
Welke plaats neemt de cultuurhistorische theorie van Vygotskij en
zijn medewerkers nu in dit bonte geheel van theorieën in? Welnu,
Vygotskij komt met een soort synthese tussen de hierboven beschre-
ven ideeën, welke zegt dat de mensen die deelhebben aan verschil-
lende culturen zowel psychische processen gemeen hebben als ver-
schillen in cognitie. Universeel zijn namelijk de lagere psychische
functies, die grotendeels een psychofysiologisch karakter hebben en
sterk bepaald worden door in de evolutie tot stand gekomen basale
processen (elementaire vormen van aandacht en geheugen). De hogere
psychische functies daarentegen, die (door de taal) gemedieerd wor-
den, verschillen per cultuur. Dit betekent dat, als men tussen cultu-
ren of volkeren verschillen constateert in het hogere psychische func-
tioneren, de oorzaak hiervoor niet gezocht moet worden in zekere sta-
biele, genetisch bepaalde, eigenschappen van degenen die deel uitma-
ken van zo'n collectief, maar in hun gemeenschappelijke maatschappe-
lijke ervaring. In de omgang met de gemeenschappelijke cultuur ont-
wikkelt elk individu zijn hogere psychische functies.
Deze stelling stond Lu r i ja voor ogen toen hij in T931 en 1932
naar Uzbekistan vertrok. In het bijzonder wilde hij graag de stelling
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van Koffka en andere Gestaltpsychologen weerleggen, dat visuele il-
lusies op dezelfde wijze in elke cultuur zouden voorkomen. Koffka zelf
nam ook deel aan de expeditie van 1932, maar moest na enige tijd
wegens ziekte terugkeren. De details van Koffka1 s deelname en een
reconstructie van de persoonlijke contacten tussen Koffka, Lurija en
Vygotskij kunnen gevonden worden in Mecacci (1981), Scheeren (1980)
en Koffka (1981). Men kan zich Lurija's enthousiasme voorstellen toen
bleek dat de inwoners van Uzbekistan inderdaad nauwelijks een spoor
van de klassieke visuele illusies vertoonden. Cole vermeldt dat Lurija
deze resultaten onmiddellijk per telegram aan Vygotskij mededeelde (in
Lurija, 1979b, p.213).
In Uzbekistan vond in die tijd de reorganisatie van de landbouw
plaats, hetgeen Fnhield dat de boeren gedwongen werden tot de kol-
chozen (de collectieve boerderijen) toe te treden. Bovendien werd het
onderwijs op andere leest geschoeid. In feite deed zich voor veel
mensen op het platteland voor het eerst de mogelijkheid voor om de
een of andere vorm van onderwijs te volgen. De geschiedschrijving
leert ons dat de collectivisering van de landbouw een bitter en veelal
gewelddadig proces is geweest. De ramingen van het aantal slachtof-
fers van de gewelddadigheden en de aansluitende hongersnood varië-
ren, maar bedragen nooit minder dan zeven cijfers. Lurija zwijgt als
het graf over deze achtergronden van zijn onderzoek. Het blijft
daarom onzeker in hoeverre hij achter de dramatische gebeurtenissen
stond. Wat dit betreft zijn wij niet buitengewoon optimistisch gestemd,
gezien het feit dat Lurija al eerder (met Leont'ev) aan onderzoek van
een twijfelachtig ethisch gehalte had deelgenomen (zie Lurija, I979b,
p.35/36 en p.201/202). Hoe dit ook zij, een feit is in ieder geval dat
de collect! ver i ngsmaatregelen resulteerden in een soort overgangssi-
tuatie. Enerzijds zijn er de 'traditionele' boeren, die niet kunnen
lezen of schrijven en hun geboortedorp nooit verlaten, anderzijds zijn
er de 'revolutionaire' boeren, die toetreden tot de kolchozen en/of
enige jaren onderwijs volgen. Een aparte groep vormen de vrouwen
die vanwege de islamitische godsdienst sterk belemmerd worden aan
het (openbare) maatschappelijke leven mee te doen. De basisopzet van
Lurija is nu dat hij steeds twee, drie of vier groepen vormt en deze
opgaven op het gebied van de waarneming, het classificeren, het
logisch concluderen etc. voorlegt. Uit de verschillen in prestatie
tussen de groepen leidt hij dan af hoe de maatschappelijke structuur
(hier: het al dan niet toetreden tot de kolchoze, het al dan niet
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volgen van één of twee jaar onderwijs) de structuur van de hogere
psychische functies bepaalt.
Technisch gesproken, hebben we hier te maken met een ex-post-
facto design met alle bezwaren van dien (Campbell & Stanley, 1966).
Bovendien verstrekt Lurija erg weinig gegevens over de proefopzet en
de samenstelling van de groepen proefpersonen. Deze groepen ver-
schilden naar hun "opleidingsniveau". Gesteld al dat Lurija in staat
was dit "opleidingsniveau" in twee of meer duidelijke klassen te on-
derscheiden, dan nog resteert een aantal vragen. Lurija vertelt na-
melijk niet of de onderzoeksgroepen vergelijkbaar ("matched") waren
met betrekking tot, bijvoorbeeld, geslacht en leeftijd. Evenmin ver-
meldt hij of de proefleider tijdens de gesprekken onkundig was van
het "opleidingsniveau" van de proefpersoon ("double-blind" proce-
dure). Bovendien wordt, zoals gebruikelijk in sovjetpsychologisch on-
derzoek, geen enkele statistische analyse van de resultaten gemaakt.
Om deze redenen volstaan we met het weergeven van een enkel on-
derdeel van Lurija's omvangrijke onderzoek, en wel dat met betrek-
king tot het classificeren van voorwerpen.
De proefpersonen werden T9 (op kaartjes getekende) geometri-
sche figuren voorgelegd. De eerste taak voor de proefpersonen was
de figuren te benoemen. Lurija onderscheidt daarbij abstracte en
concrete benamingen. Hij spreekt van een abstracte benaming indien
de proefpersoon de stimulus benoemt als exemplaar van een meetkun-
dige categorie (bijvoorbeeld, driekhoek, vierkant etc.). Een benaming
is concreet als er uit blijkt dat de proefpersoon de stimulus als een
voorwerp ziet. De resultaten zijn weergegeven in tabel 8.1.
type proefpersoon
vrouwen zonder enig onderwijs
deelneemsters cursussen
deelnemers kolchozen
leerlingen pedagogisch technicum
aantal proef-
personen
18
35
24
12
concrete
aanduiding
100
85,3
59
15,2
Tabel 8.1. Aantal concrete aanduidingen van geometrische figuren in
relatie tot het 'opleidingsniveau' (in procenten)
(naar iurij'a, 1974, p.48)
Men riet dat, waar bij de vrouwen die geen onderwijs genoten hebben
de concrete aanduiding van de geometrische figuren nog volledig over-
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van Kof t ka en andere Gestaltpsychologen weerleggen, dat visuele il-
lusies op dezelfde wijze ïn elke cultuur zouden voorkomen. Kof f ka zelf
nam ook deel aan de expeditie van 1932, maar moest na enige tijd
wegens ziekte terugkeren. De details van Koffka's deelname en een
reconstructie van de persoonlijke contacten tussen Koffka, Lurija en
Vygotskij kunnen gevonden worden in Mecacci (1981), Scheerer (1980)
en Koffka (1981). Men kan zich Lurija's enthousiasme voorstellen toen
bleek dat de inwoners van Uzbekistan inderdaad nauwelijks een spoor
van de klassieke visuele illusies vertoonden. Cole vermeldt dat Lurija
deze resultaten onmiddellijk per telegram aan Vygotskij mededeelde (in
Lurija, 1979b, p.213).
In Uzbekistan vond in die tijd de reorganisatie van de landbouw
plaats, hetgeen inhield dat de boeren gedwongen werden tot de kol-
chozen (de collectieve boerderijen) toe te treden. Bovendien werd het
onderwijs op andere leest geschoeid. l n feite deed zich voor veel
mensen op het platteland voor het eerst de mogelijkheid voor om de
een of andere vorm van onderwijs te volgen. De geschiedschrijving
leert ons dat de collectivisering van de landbouw een bitter en veelal
gewelddadig proces is geweest. De ramingen van het aantal slachtof-
fers van de gewelddadigheden en de aansluitende hongersnood varië-
ren, maar bedragen nooit minder dan zeven cijfers. Lurija zwijgt als
het graf over deze achtergronden van zijn onderzoek. Het bl ijft
daarom onzeker in hoeverre hij achter de dramatische gebeurtenissen
stond. Wat dit betreft zijn wij niet buitengewoon optimistisch gestemd,
gezien het feit dat Lurija al eerder (met Leonl'ev) aan onderzoek van
een twijfelachtig ethisch gehalte had deelgenomen (zie Lurija, I979b,
p.35/36 en p.201/202). Hoe dit ook zij, een feit is in ieder geval dat
de collectïveringsmaatregelen resulteerden in een soort overgangssi-
tuatie. Enerzijds zijn er de 'traditionele' boeren, die niet kunnen
lezen of schrijven en hun geboortedorp nooit verlaten, anderzijds zijn
er de 'revolutionaire' boeren, die toetreden tot de kolchozen en/of
enige jaren onderwijs volgen. Een aparte groep vormen de vrouwen
die vanwege de islamitische godsdienst sterk belemmerd worden aan
het (openbare) maatschappelijke leven mee te doen. De basisopzet van
Lurija is nu dat hij steeds twee, drie of vier groepen vormt en deze
opgaven op het gebied van de waarneming, het classificeren, het
logisch concluderen etc. voorlegt. Uit de verschillen in prestatie
tussen de groepen leidt hij dan af hoe de maatschappelijke structuur
(hier: het al dan niet toetreden tot de kolchoze, het al dan niet
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volgen van één of twee jaar onderwijs) de structuur van de hogere
psychische functies bepaalt.
Technisch gesproken, hebben we hier te maken met een ex-post-
facto design met alle bezwaren van dien (Campbell & Stanley, 1966).
Bovendien verstrekt Lurija erg weinig gegevens over de proefopzet en
de samenstelling van de groepen proefpersonen. Deze groepen ver-
schilden naar hun "opleidingsniveau". Gesteld al dat Lurija in staat
was dît "opleidingsniveau" in twee of meer duidelijke klassen te on-
derscheiden, dan nog resteert een aantal vragen. Lurija vertelt na-
melijk niet of de onderzoeksgroepen vergelijkbaar ("matched") waren
met betrekking tot, bijvoorbeeld, geslacht en leeftijd. Evenmin ver-
meldt hij of de proefleider tijdens de gesprekken onkundig was van
het "opleidingsniveau" van de proefpersoon ("double-blind" proce-
dure). Bovendien wordt, zoals gebruikelijk in sovjetpsychologisch on-
derzoek, geen enkele statistische analyse van de resultaten gemaakt.
Om deze redenen volstaan we met het weergeven van een enkel on-
derdeel van Lurija's omvangrijke onderzoek, en wel dat met betrek-
king tot het classificeren van voorwerpen.
De proefpersonen werden 19 (op kaartjes getekende) geometri-
sche figuren voorgelegd. De eerste taak voor de proefpersonen was
de figuren te benoemen. Lurija onderscheidt daarbij abstracte en
concrete benamingen. Hij spreekt van een abstracte benaming indien
de proefpersoon de stimulus benoemt als exemplaar van een meetkun-
dige categorie (bijvoorbeeld, driekhoek, vierkant etc.). Een benaming
is concreet als er uit blijkt dat de proefpersoon de stimulus als een
voorwerp ziet. De resultaten zijn weergegeven in tabel 8.1.
type proefpersoon
vrouwen zonder enig onderwijs
deelneemsters cursussen
deelnemers kolchozen
leerlingen pedagogisch technicum
aantal proef-
personen
18
35
24
12
concrete
aanduiding
100
85,3
59
15,2
Tabel 8.1, Aantal concrete aanduidingen van geometrische figuren in
relatie tot het 'opleidingsniveau' (in procenten)
(naar Lurija, 1974, p.48)
Men ziet dat, waar bij de vrouwen die geen onderwijs genoten hebben
de concrete aanduiding van de geometrische figuren nog volledig over-
heerst, deze bij de leerling van het pedagogisch technicum (een
opleiding op middelbare-schoolniveau) sterk is teruggelopen. Dit gaat
gepaard met een evenredige toename in abstracte aanduidingen. In
tabel 8.2. geven we enige voorbeelden van concrete benoeming van
voorwerpen:
O "dit is de maan" • "dat is geld"
(J "dit is een armband" Q "dat is een glas"
A "dit is een berg" a "dat is een spiegel"
O "dit is een klok" :'.': "dit is een vogelkooi"
Tabel 8.2. Concrete beschrijvingen van de voorwerpen
(naar iurij'a, 1974, p.49-51)
De benoeming van de voorwerpen heeft waarschijnlijk ook invloed op
de indeling ervan in klassen. Om dit na te gaan vroeg Lurija de
proefpersonen de figuren in te delen in groepjes. Zij waren vrij in de
manier waarop zij de figuren indeelden. De resultaten staan vermeld
in tabel 8.3.
type proef-
persoon
vrouwen
zonder enig
onderwijs
deern eem-
sters cur-
sussen
deelnemers
kolchozen
leerlingen
pedagogisch
technicum
proefper-
sonen
18
35
24
10
te classi-
ficeren
21,8
18,3
12,8
--
classificati
a s voor
 se ^en_
merken
20,4 57,8
8,4 55
11,6 30,8
.-
t
volgens geo-
metrische ca-
tegorieën
--
18,3
44,8
100
Tabel 8.3. De classificatie van geometrische figuren in relatie tot
het "opleidingsniveau" (in procenten]
(naar Lurija, 1974, p.52)
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De resultaten uit de tabellen 8.1., 8.2. en 8.3. beoordeelt Lurïja
als volgt: De dagelijkse activiteit van de proefpersonen uit met name
de groep 'vrouwen zonder enig onderwijs' is sterk betrokken op con-
c ree t-aanschouwel i jke zaken. Dit weerspiegelt zich ook in hun wijze
van benoemen van voorwerpen. Zijn deze figuren eenmaal op concrete
wijze benoemd (dat wil zeggen, als waren het voorwerpen), dan speelt
dit een rol bij het indeten in klassen. Het is eenvoudig dwaas om de
maan, een armband en een muntstuk f n één groep samen te leggen
(zie tabel 8.2.J, omdat deze objecten in de dagelijkse praktijk niets
met elkaar te maken hebben. Daarom zien deze proefpersonen hetzij af
van een classificatie (de objecten hebben in hun ogen niets met elkaar
te maken ), hetzij ze classificeren ze als voorwerpen of naar losse
kenmerken. Een indeling naar voorwerpen resulteert er bijvoorbeeld
in dat een "dak" f A.) en een "huis" ( Q ) bij elkaar ingedeeld wor-
den, omdat ze in het dagelijks leven ook altijd gekoppeld zijn. Pas als
de proefpersonen gaan samenwerken met anderen en onderwijs gaan
volgen, raken ze in staat te komen tot abstractere classificatieprinci-
pes. "Aldus moeten wij concluderen dat zelfs relatief eenvoudige
waarnemingsprocessen, zoals het waarnemen van [... ] eenvoudige
geometrische figuren, in belangrijke mate afhangen van de aard van
de praktische ervaring van het subject en van zijn culturele niveau",
besluit Lurija dit deel van zijn onderzoek.
Wij maken hierbij nog de volgende aantekening. Het aantonen van
de invloed van de dagelijkse praktijk op de denkprocessen van de
mens is één ding. Wat de psycholoog echter interesseert is hoe dan
die praktijk van invloed is en waar. Is het de training op een (ba-
si s )school die de denkoperaties op formeel niveau brengt? En spe-
cifieker nog: welke nauwkeurig omschreven operaties werden niet be-
heerst door Lurija's ongeletterde proefpersonen? Het spreken van "de
maatschappelijke bepaaldheid" of zelfs van "de invloed van de school"
wijst weliswaar op het belangrijke punt van de maatschappelijke in-
vloed op de structuur van cognitieve processen, maar schiet tekort in
het concreet aangeven van de wijze waarop de cognitieve structuren
dan veranderen. In hoofdstuk 12 zullen wij aan de hand van het on-
derzoek van Scribner en Cole nader op deze problematiek ingaan.
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8.2. Geheugenonderzoek
In 1931 doet Leont'ev verslag van een grootscheeps onderzoek
naar de ontwikkeling van het geheugen, dat in de drie eraan vooraf-
gaande jaren had plaatsgevonden (Leont'ev, 1931/l983a, p. 31-64).
Indirecte verslagen van dit onderzoek zijn ook te vinden bij Vygo tsk i j
(1931/1983b, p.246-248) en Lurija (19796, p.85,86). Leont'ev onder-
scheidt twee vormen van het geheugen. Enerzijds is er het directe,
natuurlijke of biologische geheugen waarbij een bepaalde gebeurtenis
direct in het geheugen wordt gegrift. De stimulus die dan aanleiding
ts voor het geheugenproces noemt Leont'ev (in navolging van Vygots-
kij) een objectstïmulus (stfmul-ob"ekt). Anderzijds is er het indirec-
te, gemedieerde geheugen, waarbij gebruik wordt gemaakt van te-
kens. Het herinneringsproces verloopt dan met gebruikmaking van
middelstïmuli (stimuly-sredstva), die op zich in een vrij arbitraire
relatie tot de te onthouden objectstimuFt kunnen staan. Wij zien dit
gemedieerde herinneren al bij de volwassen leden van primitieve
volksstammen. Zo bleek uit cultuurantropologisch onderzoek (gegevens
van Lévy-Bruhl, Thurnwald e.a.) dat primitieve mensen een te ont-
houden gebeurtenis (de objectstïmulus) vastleggen met behulp van
zeer gevarieerde middelstimuli (zie de paragrafen 2.6 en 4.10). Het
gemedieerde geheugen, dat verloopt met behulp van tekens, is ken-
merkend voor de mens. Wanneer men niet meer op het natuurlijke
geheugen vertrouwt en informatie wil vastleggen met behulp van
tekens of middelstimuli, dan zijn er in principe twee mogelijkheden, zo
stelt Leont'ev. Enerzijds kan men een complex stelsel van externe
tekens ontwikkelen, waarbij de te onthouden informatie steeds nauw-
keuriger kan worden weergegeven. Deze ontwikkeling heeft geleid tot
het menselijk schrift (zie Lurija's onderzoek in paragraaf 8.5.). An-
derzijds is er een ontwikkeling waarbij de externe middelen tot inter-
ne middelen worden. Het is deze ontwikkeling die het natuurlijke,
biologische geheugen in het culturele, menselijke geheugen verandert.
Het geheugen moet dus niet worden beschouwd als een langzaam
rijpende biologische functie, maar als een functioneel systeem dat
onder invloed van het sociale milieu ingrijpend verandert. Leont'evs
onderzoek is er nu op gericht de ontwikkeling van natuurlijk, directe
geheugen tot het hogere, indirecte geheugen zichtbaar te maken. De
kwestie is namelijk dat deze ontwikkeling zich niet alleen in de histo-
rie van de menswording heeft voorgedaan, maar zich ook in de kin-
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derlijke ontwikkeling (weliswaar op andere wijze, omdat de tekens al
voorhanden zijn) steeds weer voordoet.
Oe opzet van Leont'evs onderzoek was als volgt. In serie A
kreeg de proefpersoon tien zinloze lettergrepen voorgelezen, die
onmiddellijk na afloop moesten worden gereproduceerd. In serie B
werden er vijftien woorden voorgelezen, die de proefpersoon eveneens
na afloop moest herhalen (het waren de woorden: hand, boek, brood,
huis, maan, vloer, broer, mes, leeuw, krijt, sikkel, les, tuin, zeep,
pen). In serie C werd dezelfde procedure gevolgd met dit verschil
dat voor de proefpersoon op tafel dertig plaatjes werden gelegd, met
het verzoek bij het herinneringsproces van deze plaatjes gebruik te
maken. In de hiervoor geïntroduceerde terminologie vertegenwoordigen
de woorden dus de objektstimuli en de plaatjes de mïddelstirnuli.
Tussen de woorden en plaatjes bestond geen triviaal verband (de
woorden waren: sneeuw, maaltijd, bos, studie, kamer, kleding, veld,
spel, vogel, paard, les, nacht, muis, melk, stoel). Serie D tenslotte
verschilde van serie C door het gebruik van iets moeilijker woorden
en andere plaatjes {de woorden : regen, vergadering, brand, dag,
gevecht, soort, theater, fout, kracht, ontmoeting, antwoord, leed,
feestdag, buurman, arbeid). Leont'ev vermeldt dat bij het onderzoek
en bij vooronderzoekjes maar liefst 1200 proefpersonen betrokken
waren. De volgende tabel van de resultaten is echter gebaseerd op de
prestaties van 410 proefpersonen (zie tabel 8.4.).
leeftijd
4 - 5 j.
5 - 7 j.
7 - 12 j.
10 - 14 j.
12 - 16 j.
22 - 28 j.
A
0.2
1.5
1.8
1.9
3.2
4.4
serie
B
2.2
4.7
6.3
7.3
7.9
10.1
C
2.9
8.1
11.4
11.4
13.1
14.3
D
1.7
5.8
8.5
10.7
11.9
13.5
Tabel 8.4. Het gemiddelde aantal onthouden woorden voor
verschillende leeftijdsgroepen (vereenvoudigd
naar Leont'ev, 1931/1983a, p.54).
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Indien we het verschil tussen direct onthouden en gemedieerd
onthouden in beeld willen brengen, kunnen we bijvoorbeeld serie B en
C grafisch weergeven (zie figuur 8.1,). We zien dan dat op jonge
leeftijd het verschil in prestatie in serie C en B gering is. Later
neemt dit verschil toe, om vervolgens bij de oudste proefpersonen
weer af te nemen. Leont'ev verklaart deze resultaten als volgt. Het
zeer jonge kind (4 - 5 j.) is nog nauwelijks in staat gebruik te maken
van de plaatjes (middelstimuii). In feite onthouden zij zowel in serie B
als in serie C op dezelfde, namelijk directe (biologische, natuurlijke)
wijze.
ge-
mid-
deld
ont-
hou-
den
woor-
den
15
14
13
12
11
10
9
8
7
6
5
4
3
Z
1
o
Figuur 8.1.
4-5 5-7 7-12 10-14 12-16 22-28
leeftijd - >
Direct en gemedieerd geheugen voor verschillende leef-
tijdsgroepen (naar Leont'ev
 t I93ï/1983a, p. 55).
In de schoolgaande leeftijd raken de kinderen echter in toenemende
mate in staat hun geheugenprestaties met behulp van de plaatjes te
verbeteren. Paradoxaal is dat het verschil tussen de prestaties in
serie B en C op latere leeftijd weer lijkt af te nemen. Volgens Leon-
t'ev is dit een reële tendens die berust op de volgende omstandig-
heid. Zoals jonge kinderen niet anders dan op directe, natuurlijke
wijze iets aan het geheugen toe kunnen vertrouwen, geldt voor vol-
wassenen dat ze niet anders dan gemedieerd zich iets kunnen herin-
neren. Dit lijkt een vreemde suggestie, aangezien in serie B immers
geen externe middelen (plaatjes) voorhanden waren. Op welke wijze
verliep het geheugenproces dan gemedieerd? Volgens Leont'ev maakten
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de volwassenen gebruik van interne middelen om hun prestatie in
serie B te verbeteren. Hij geeft verder niet aan hoe dit dan in zijn
werk zou moeten gaan. Het in gedachten classificeren of met elkaar in
verband brengen van de vijftien woorden heeft hem waarschijnlijk
voor ogen gestaan. Als interne middelen gelden dan de gedachte
woorden of begrippen. Leont'ev vermeldt geen verder (introspectief)
bewijsmateriaal dat deze hypothese zou kunen staven. Ook Vygotskïj
heeft het geringere verschil tussen de series B en C voor oudere
kinderen verklaard doordat "het kind van het externe tekengebruik
overgegaan Is op het interne, doordat het directe herinneren, zo-
doende, in feite een mnemotechnisch, maar uitsluitend op interne
tekens gebaseerd, herinneren is geworden" (Vygotskij, 1931/1983b,
p. 248). Hiermee geeft hij in feite aan dat op latere leeftijd het
natuurlijke geheugen ingrijpend door de culturele middelen beïnvloed
is, ofwel dat een natuurlijk, biologisch geheugen als zodanig dan niet
meer bestaat (zie ook Cole & Scribner, 1977 en Meacham, 1977).
Wij maken enige kanttekeningen bij Leont'evs onderzoek. Leont'ev
betoogt uitdrukkelijk dat de prestatiecurves in serie B en C op latere
leeftijd naar elkaar toe lopen en dat ze, theoretisch gezien, bij vol-
wassenen zullen samenvallen. Voor volwassenen verloopt namelijk in
beide series het geheugen gemedieerd (intern dan wel extern). Er ïs
ook een wat eenvoudiger verklaring voor dit resultaat, namelijk een
zogenaamd plafondeffect. De prestatie in serie C kan immers nauwe-
lijks beter (in feite was de modus 151), terwijl de prestatie in serie B
nog kan toenemen. Uiteraard heeft Leont'ev deze eenvoudige verkla-
ring onderkend. In onze ogen slaagt hij er echter niet in het argu-
ment van een mogelijk plafondeffect te ontzenuwen. In feite verloopt
zijn belangrijkste verdediging als volgt: De suggestie is dat verlen-
ging van serie C een verhoging van de gemiddelde of modale prestatie
zou opleveren. Welnu, verlenging van een serie is in zekere zin
equivalent met het verhogen van de moeilijkheidsgraad van die serie.
We kunnen dus in verband met een mogelijk plafondeffect ook een
moeilijker serie beschouwen. Gelukkig is deze serie voorhanden in de
vorm van serie D. Het blijkt dat de modus voor volwassenen in serie
D slechts 14 is, met andere woorden, bij verhoging van de moeilijk-
heidsgraad, hetgeen equivalent is met serieverlenging, stijgt de
modus niet. Er doet zich dus geen plafondeffect voor (Leont'ev,
I931/1983a, p.60). Hiermee acht Leont'ev deze "strikt methodologi-
sche" kwestie afgedaan.
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Een andere beperking van Leont'evs onderzoek is dat hij de om-
slag van externe naar interne middelen in de ontwikkeling van het
geheugen als zodanig niet aantoont. Strikt genomen laat hij slechts
zien dat de geheugenprestatie met of zonder gebruik van externe
middelen met de jaren toeneemt. Ook het veronderstelde gebruik van
interne middelen door volwassenen in serie B wordt door hem slechts
gepostuleerd en niet (via introspectieve gegevens wellicht) aannemelijk
gemaakt. Bovendien wordt Leont'evs onderzoek gekenmerkt door de
reeds meermalen gesignaleerde natuur-cultuur tegenstelling, waarbij
kinderen tot vijf à zes jaar als n i et-cultureel en biologisch worden
afgeschilderd. Een te beperkte opvatting van het begrip "cultuur" is
hiervan de oorzaak (zie hoofdstuk 10).
8.3. Tweelingonderzoek
In het begin van de jaren dertig ontstond voor Lurija en zijn
medewerkers de mogelijkheid samen te werken met het Medisch-Gene-
tisch Instituut te Moskou. In dit instituut werd onder andere onder-
zoek gedaan naar de kinderlijke ontwikkeling van één- en tweeëiige
tweelingen. Hoewel in die tijd de Lysenko-affatre nog niet in volle he-
vigheid losgebarsten was, ging het hier toch om politiek zwaar bela-
den onderzoek. In de Sovjetunie immers werd sterk de nadruk gelegd
op de vormende invloed van de maatschappijnorm) en liet men zich
slechts ongaarne uit over een eventuele tegenwerking van weerbarsti-
ge genen (zie echter Eysenck, 1982). Dit is er ook de oorzaak van
dat het allergrootste deel van het door Lurija verzamelde materiaal
verloren is gegaan en dat wij het nu moeten doen met enige tamelijk
globale omschrijvingen van het onderzoek {Lurija, 1935, 1936/37,
1963, 1971, 1979b; Vygotskîj, 1931/1983a).
Lurija benaderde de problematiek van de natu re-nurture relatie
geheel vanuit de ideeën van Vygotskij. Hoewel hij en zijn medewer-
kers bekend waren met het onderzoek van bijvoorbeeld Cyril Burt,
verkozen ze hun eigen weg te gaan. Een bezwaar van Lurija was na-
melijk dat deze onderzoekers gebruik maakten van de l .Q . - tes t . Vol-
gens hem is dat geen geschikt middel om het intellectuele functioneren
te meten (zie ook paragraaf 10.2.). "These tests, which were deve-
loped on a purely pragmatic basis to predict school performance,
seemed to us then, as now, to be a hopelessly a theoretical and
opaque means of observing the structure of higher psychological
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functions" (Lurija, 1979b, p. 82). Daarom besloten Lu ri ja en zijn
medewerkers anders te werk te gaan. Zij ontwierpen een serie taken
op het gebied van de hogere functies ten einde hiervan de ontwikke-
ling te kunnen nagaan. Op het gebied van het geheugen bijvoorbeeld
maakten zij gebruik van een drietal door Leont'ev bedachte geheugen-
opgaven. Leont'ev had laten zien, zo stelt Lurija, dat kinderen van 5
à 7 jaar bij geheugenopgaven nog voornamelijk "natuurlijk" te werk
gaan. Kinderen van 11 à 13 jaar daarentegen vatten deze opgaven
overwegend op cultuurgemedieerde wijze aan. Bij jongere kinderen
overweegt dus het lagere, genetisch bepaalde, geheugenproces. Bij
het ouder worden krijgt het hogere geheugenproces de overhand.
De idee van Lurija is nu om bovenstaande visie te toetsen aan de
hand van tweelingonderzoek. Zijn redenering is hierbij dat eeneiige,
identieke tweelingen bij de taken waarbij een beroep gedaan wordt op
de voornamelijk genetisch bepaalde "natuurlijke" geheugen processen
ongeveer hetzelfde zullen presteren, ook al zijn ze in een verschillen-
de omgeving opgegroeid. De geheugenopgaven waarbij echter een
beroep moet worden gedaan op de door cultuur gemedieerde proces-
sen, zullen zelfs door tweeëiige, niet-identîeke, tweelingen (mits zij
aan dezelfde culturele invloeden hebben blootgestaan) ongeveer gelijk
worden behandeld (zie ook Vygotskij, 193l/1983a, p.131-132).
Zoals gezegd maakte Lurîja bij zijn onderzoek gebruik van drie
door Leont'ev ontworpen geheugen taken. Aangezien hij bij zijn analyse
slechts van de resultaten op twee taken gebruik maakt, zullen wij ons
tot een weergave van die taken beperken. In de eerste taak werden
aan de kinderen 9 geometrische figuren aangeboden, waarna de kin-
deren de figuren moesten proberen te herkennen uit een verzameling
van 34 van deze figuren. Volgens Lurija doet deze taak een beroep op
het natuurlijke, directe geheugen. Fn de tweede taak wordt de proef-
personen 15 maal een woord, vergezeld van een plaatje (afbeelding)
aangeboden. Tussen het plaatje en het woord bestond geen triviaal
verband. De reeks woorden werd net zo lang herhaald tot het kind de
reeks kende. Wilde het kind iets aan de plaatjes hebben als steun
voor het onthouden van de woorden, dan moest het zelf een verband
tussen woord en plaatje bedenken. Deze taak beschouwde Lurija als
geschikt om cultuurgemedieerd geheugen te meten (zie de vorige pa-
ragraaf).
Indien men deze beide taken aan de kinderen voorlegt, dan
krijgt men de volgende resultaten (zie tabel 8.5.):
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type taak
aantallen "natuurlijk" '
leeftijd
5 à 7 jaar
11 à 13 jaar
*
 Dt «
D t *
14
12
het verschil
De" Dt De
13 18 > 5.4
11 14 > 5.6
in score tussen tweeëiige (ni
'gemedïeerd"
Dt De
4.4 > 1.9
1.2 = 1.5
et identieke)
** D = het verschil in score tussen ééneiige (identieke) tweelin-
gen op een bepaalde taak;
> = groter dan (niet statistisch getoetst).
Tabel 8.5. De relatie tussen leeftijd en geheugentaak voor één- en
tweeëiige tweelingen (naar Lurija, 1936/37, p.43)
Kwantitatief kloppen deze resultaten met wat Lurija had ver-
wacht. Voor de taak waarin het natuurlijke, directe geheugen domi-
neert, presteren de identieke tweelingen veel overeenkornstiger dan de
niet-ïdentieke op beide leeftijdsniveaus (ïn beide gevallen is D > D ).
Voor de taak, waarbij het gemedieerde geheugen de voorkeur ver-
dient, zien we hetzelfde patroon voor de jonge kinderen (4.4. is
groter dan 1.9). Voor de oudere kinderen daarentegen is Dt bijna
gelijk aan Dfi (1.2 is ongeveer gelijk aan 1.5). Dit is precies wat
Lurija had verwacht, omdat bij deze taak genetisch bepaalde, na-
tuurlijke geheugenprocessen geen rol meer spelen en de kinderen ge-
bruik maken van door de cultuur gemedieerde vormen van inprenten.
Ook de kwalitatieve analyse bevestigde de vermoedens van Lu-
ri ja- Uit vraaggesprekken met de kinderen bleek namelijk dat zowel de
oudere als de jongere kinderen de "natuurlijke" taak op een ele-
mentaire wijze inprenten. Bijna geen van de kinderen gebruikte indi-
recte of logische processen om de geometrische figuren te onthouden
(Lurija, 1979b, p.85). Bij de tweede taak daarentegen traden tussen
jongere en oudere kinderen aanzienlijke verschillen aan het licht. De
meeste kinderen van 5 à 7 jaar herinnerden zich de woorden op de-
zelfde directe manier als de figuren in de eerste taak. Zij waren niet
in staat plaatjes te gebruiken om een logische connectie tussen de
plaatjes en de woorden te vormen. "De kinderen konden totaal geen
informatie geven over het verband tussen de herinnerde woorden en
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de waargenomen plaatjes. Als we deze kinderen ernaar vroegen, zei-
den ze meestal : l k herinnerde me het gewoon. Ik denk niet dat hun
antwoorden een gebrek aan introspectie weerspiegelden. Hun herinne-
ren was eenvoudig niet gemedieerd door de plaatjes" (Lu r i ja, 1979b,
p.85/86).
Ten aanzien van het onderzoek kan men verschillende bezwaren
opperen. Laten we ten eerste uit de gebrekkige beschrijving van Lu-
rija trachten op te maken welke taken de kinderen nu eigenlijk voor-
legd kregen.
In de eerste taak werden 9 meetkundige figuren aangeboden, die
daarna herkend moesten worden uit een verzameling van 34 figuren.
Het betreft hier dus een visuele herkenningstaak. Wij nemen aan dat
de andere 25 figuren van hetzelfde type waren (driehoeken, vierkan-
ten, cirkels etc.) als de eerste 9. Onduidelijk echter is hoe gelijk-
soortig de 34 figuren waren en of de kinderen hieromtrent enige in-
formatie hadden. Toch is dit van direct belang voor het herinnerings-
proces. Zijn de figuren namelijk alle erg gelijksoortig, dan is een
uitvoerige interne beschrijving op z'n plaats. Is de overeenkomst ech-
ter gering, dan is "eenvoudig kijken" waarschijnlijk al voldoende. De
gevraagde 9 figuren "springen dan vanzelf wel in het oog". Tevens is
onbekend hoeveel tijd er verstreek tussen het aanbieden van de 9 te
onthouden figuren en het aanbieden van de gehele verzameling. Ook
deze tijdsduur kan echter een bepaalde inprentingsstrategie indiceren.
In de tweede taak werd 15 maal een woord-plaatje combinatie
aangeboden. In eerste Instantie was de taak van de proefpersonen de
reeks van vijftien woorden te onthouden, zo maken wij uit de be-
schrijving op. Dat is dus een herinneringstaak. Lurija vermeldt niet
of de kinderen wisten dat ze na afloop van de leertaak alleen plaatjes
aangeboden zouden krijgen met het verzoek de bijbehorende woorden
te noemen (Luri ja, 1979b, p.85). We moeten wel aannemen dat grofweg
dezelfde procedure werd gevolg als in Leont'evs oorspronkelijke
geheugenonderzoek (zie vorige paragraaf). Ook de herinneringstaak
laat verschillende strategieën toe. Zo kan men proberen de woorden te
onthouden door verbanden te leggen tussen een woord en zijn opvol-
ger. Anderzijds kan men woord-plaatje combinaties trachten te onthou-
den, waarbij men bijvoorbeeld woord en plaatje in één zin tracht weer
te geven. In hoeverre de stimuli een en ander toelieten weten we
niet.
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Het is dus voor zowel Lurija's eerste ats tweede taak onduidelijk
voor welke opgave de proefpersonen nu eigenlijk stonden. Daarbij
lieten beide taken verschillende inprentingsstrategïeën toe. Het ma-
teriaal uit de tweede, gemedïeerde taak leent zich wellicht meer, om-
dat het minder abstract is, voor verbale hercodering. Dat wil echter
geenszins zeggen dat voor de "natuurlijke", eerste taak een beroep
gedaan werd op natuurlijke geheugenprocessen, die genetisch bepaald
zouden zijn. Het enige wat bekend is, is immers dat de proefpersonen
geen externe middelen aangereikt kregen. Het is niet uitgesloten dat
ze echter wel gebruik maakten van woorden (interne middelen) om de
geometrische figuren te onthouden. Mede omdat we weten dat ook het
onderscheiden van geometrische figuren geleerd moet worden, valt
moeilijk in te zien dat Lurija's eerste taak een "natuurlijk" geheugen
meet. Het verschil tussen de eerste en de tweede geheugentaak lijkt
ons dan ook niet zozeer het verschil tussen een "natuurlijk", gene-
tisch bepaald proces en een "cultureel gemedieerd" proces, maar
veeleer een verschil in de mate waarin het materiaal een verbale
beschrijving en structurering toelaat. Daar komt bij dat een herinne-
ringstaak waarschijnlijk een actievere, structurerende rol van het
subject vraagt dan een herkenningstaak.
Kortom, Lurija heeft ons inziens wel twee verschillende taken
vergeleken, maar dit verschil valt niet te herleiden tot het natuur-
cultuur-verschil. Het was naief van Vygotskij, Lurija en Leont'ev te
geloven dat men bij kinderen van vfjf tot zeven jaar nog processen
kan aantreffen die vrijwel geheel genetisch bepaald zijn. Hier eist de
in paragraaf 10.3. nog te crïtiseren dichotomie tussen natuurlijke,
passieve lagere functies en culturele, hogere functies weer zijn tol.
Bovendien zijn er tekortkomingen in de onderzoeksopzet en iaat de
beschrijving ervan veel te wensen over. Dit maakt het moeilijk enige
definitieve conclusie uit het onderzoek te trekken. Hiermee wil niet
gezegd zijn dat Lurija's onderzoek geen interessante ideeën bevat. De
poging het natuur-cultuur onderscheid te differentiëren voor ver-
schillende taken fijkt ons waardevol. Wat bovenal nodig is, is een re-
plicatie van bovenstaand onderzoek waarbij aan de vermelde bezwaren
recht gedaan wordt. Misschien zou zo'n replicatie resulteren in een
bevestiging van Vygotskij's optimistische bewering dat "de resultaten
van experimentele onderzoekingen laten zien, dat de hogere psychi-
sche processen het meest opvoedbaar zijn, omdat de bron van de ont-
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wikkeling van hun structuur de collectieve opvoeding van het kind is"
(Vygotskij, I931/1983a, p.132).
8.4. De spraak en de sociale omgeving
In het voorgaande werd duidelijk dat onderzoekers uit de cul-
tuurhistorische school een groot belang toekennen aan sociale interac-
tie met volwassenen voor de kinderlijke ontwikkeling. Dit levert ook
een specifieke onderzoeksoptiek op. Heel duidelijk blijkt dit uit een
onderzoek van Lurija uit 1930 (in Cole, 1978). Lurija interesseerde
zich voor de relatie tussen taalgebruik en het milieu waaruit een kind
afkomstig is. Daartoe vergeleek hij drie groepen kinderen, te weten
(1) plattelandskinderen; (2) stadskinderen en (3) dakloze kinderen.
Deze laatste groep bestond uit kinderen die, als gevolg van revolutie
en burgeroorlog, aan het zwerven waren geraakt. Lurija's werkwijze
is heel eenvoudig: hij legt een kind een woord voor en vraagt het er
met één woord op te reageren (associëren). Dit deed hij met een
reeks van woorden en daarna analyseerde hij de antwoorden per
groep. Een typerend resultaat was bijvoorbeeld dat de antwoordreac-
ties van plattelandskinderen veel meer overeenstemmen, dan die van
kinderen uit de twee andere groepen. De overeenkomst werd bepaald
door het aantal gelijke antwoorden te delen door het totaal aantal ant-
woorden. Zeggen bijvoorbeeld vijf van de twintig kinderen als reactie
op het woord "huis" het woord "boom", dan is de overeenkomst 5/20
is 25% (zie tabel 8.6.).
Overeenkomst
plattelandskinderen 35.7
stadskinderen 19.2
zwervertjes 17
Tabel 8.6. Uniformiteit v«n uitvoerden in relatie tot het «lieu
(naar Cole, 1978, p.59)
Lurija schrijft deze eenvormigheid in de antwoorden niet toe aan ver-
schil in geestelijke vermogens tussen de drie groepen, maar aan de
sociale ervaringen, die de kinderen hebben opgedaan. De omgeving
van de plattelandskinderen is veel uniformer, minder divers, dan die
van de andere kinderen. Dit wordt weerspiegeld in de antwoorden.
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Nog duidelijker wordt dit wanneer we de mate van overeenkomst be-
rekenen voor verschillende antwoorden (zie tabel 8 .7 . ).
'Thuis' 'School' 'Stad'
planelandskinderen 40 40 16
stadskïnderen 16.5 14 14
zwervertjes 19 20.8 18
Tabel 8.7. Uniformiteit van antwoorden in relatie tot het milieu en
gespecificeerd voor een drietal voorden
(naar Co-Ze, 1978, p.62)
We zien hier nog duidelijker hoe de associaties van kinderen sa-
menhangen met de sociale ervaring. Voor de plattelands kinderen geldt
dat de grote uniformiteit in de beantwoording drastisch terugvalt,
wanneer het woord 'stad' genoemd wordt. Wat dit begrip betreft be-
schikken de kinderen niet over een gemeenschappelijke sociale erva-
ring en daardoor loopt de diversiteit van de antwoorden op. Voor de
beide andere groepen kinderen geldt dat de uniformiteit nergens hoog
wordt, omdat de kinderen in een zo afwisselende omgeving leven en
allemaal andere ervaringen hebben. Het verschil bleek bijvoorbeeld bij
het woord 'school'. Dit leverde bij de plattelandskinderen maar 6 ver-
schillende reacties op tegenover 22 reacties bij de stadskinderen. Uit
dit onderzoekje blijkt dus dat de betekenis van woorden afhankelijk is
van het milieu. Lurija gaat nog verder en stelt dat de gehele denkwij-
ze van het kind door het milieu bepaald wordt, maar in dit onderzoek
(hoewel nog meer werd onderzocht dan hier werd weergegeven) toon-
de hij dat niet aan. De reden om het onderzoek te doen was dat taal
zo belangrijk is voor het mentaal functioneren van een kind. Intellec-
tuele en creatieve prestaties zijn sterk van de taalvaardigheid afhan-
kelijk.
Lurija verzet zich krachtig tegen onderzoek waarbij de prestaties
van kinderen vastgesteld worden, zonder dat de sociale achtergrond
erbij betrokken wordt. Het is heel eenvoudig, zo schrijft hij, om vast
te stellen dat de dakloze kinderen op een klassieke intelligentietest
een lage score behalen. Dit hoeft echter bepaald geen teken van ge-
brekkige intelligentie te zijn. "We can expect the street child to be
quite backword in any school-acquired skills", zo stelt Lurija (Cole,
1978, p.53), maar dit betekent niet dat het kind zwakbegaafd is. Het
kind weet bijvoorbeeld niet hoe het formeel moet redeneren, omdat dit
op school geleerd wordt. (Hier is een opvallende parallel met het werk
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van Ph. Kohnstamm, waarop al door meerdere onderzoekers gewezen
is. Men zie voor een heldere uiteenzetting Van Parreren, 1983a), Zo
ontstaat een ander patroon van intellectuele vaardigheden, dat bij' een
juiste training in het patroon van het normale schoolkind zou over-
gaan. Lurija; "They may perhaps be retarded in terms of formal
learning, but in potential they are fully normal; and under the right
conditions, they could develop into complete, highly productive,
human beings" ( ib id . , p.54). Hier slaat Lurija weer de optimistische
toon aan die het onderzoek van de cultuurhistorische school zo ken-
merkt. De hogere psychische functies zijn niet alleen in de kinderlijke
ontwikkeling tot stand gekomen: zij kunnen ook alsnog onder invloed
van een gunstige sociale omgeving tot stand komen. Op grond van
deze visie pleiten Vygotskij en Lurija al in de jaren dertig voor een
aansluiting van het onderwijs bij het taalgebruik van de kinderen. Op
grond van deze visie achtten zij het van belang het kind een zo sti-
mulerend mogelijk milieu aan te bieden, waarin het zoveel mogelijk er-
varingen kan opdoen. Het kind kan dan een gedifferentieerder en ge-
nuanceerder taalgebruik ontwikkelen.
Vandaag de dag zijn dit geen opzienbarende zienswijzen. Taal-
verrijkingsprogramma's zijn aan de orde van de dag en het grote be-
lang van milieu of cultuur voor de intellectuele kansen van het kind
wordt door velen aangenomen. Helaas blijken de effecten van compen-
satieprogramma's toch niet zodanig te zijn dat achterstanden rimpelloos
weggewerkt worden. Betekent dit dat een basisaanname van de cul-
tuurhistorische school, namelijk dat eventuele aanvangs verschillen
tussen kinderen slechts betrekking hebben op de lagere psychische
functies, niet te handhaven valt? Of betekent het dat een, misschien
op zichzelf volledig sociaal gedetermineerde, psychische ontwikkeling
van jaren niet meer (of niet in korte tijd) in te halen valt? Of man-
keert er iets aan de compensatieprogramma's? Voor deze laatste optie
kiest, bijvoorbeeld, Van Parreren (1983a). Hij is de mening toegedaan
dat de tot nu toe gehanteerde compensâtieprogramma's (bijvoorbeeld
het Amerikaanse "Head Start") te zeer gericht zijn op de verbale ont-
wikkeling. Naar zijn mening kan een dergelijke programma pas werke-
lijk succes hebben als men de kinderen op een hoger niveau leert
handelen (Van Parreren, 1983a, p.59). In deze gedachte wordt hij
gesteund door later onderzoek uit de cultuurhistorische school, met
name door het werk van Gal'perin en zijn leerlingen (zie ook para-
graaf 10.3.).
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8.5. De ontwikkeling van het schrift
In paragraaf 3.1. vermeldden we dat Vygotskij lezen en schrij-
ven tot de hogere psychische functies rekende. Voor deze hogere
functies is het echter minder goed mogelijk een biologische voorloper
aan te duiden. Dit neemt niet weg dat deze functies volgens Vygotskij
wel een preculturele voorfase kennen. In een onderzoek van Lurija uit
1929 blijkt dit heel duidelijk (zie Cole, 1978). Lurija tracht in dit on-
derzoek aan te tonen dat het neerschrijven en teruglezen van zinnen,
zoals dit kinderen op school geleerd wordt, een vaardigheid is die be-
rust op vermogens die het kind al eerder verworven heeft. Sterker
nog, hij meent dat het kind al primitieve vormen van schrijven heeft
ontwikkeld voordat het de schoolgaande leeftijd heeft bereikt. Zoals
de mensheid een fase heeft doorgemaakt waarin het huidige schrift
nog niet was ontwikkeld, heeft ook elk kind op het gebied van het
schrijven een prehistorie. De op dit moment gangbare wijze van
schrijven bouwt voort op vermogens die in deze individuele prehisto-
rie zijn ontwikkeld, zonder dat er overigens van een vloeiende over-
gang sprake is. Ook de ontwikkeling van het schrijven vormt een
dialectisch proces, waarin zich diverse, kwalitatief onderscheiden,
fasen laten waarnemen.
Lurija's onderzoeksopzet was heel eenvoudig. Kinderen van drie
tot zeven jaar die het schrijven nog niet machtig waren, werd ge-
vraagd een zestal zinnen aan te horen en daarna te reproduceren. l n
een voorfase zegt de proefleider achtereenvolgens de zes zinnen (bij-
voorbeeld: de kat zit op het dak; uit de schoorsteen komt rook) en
vraagt daarna aan het kind de zinnen te herhalen. De meeste kinde-
ren blijken niet in staat alle zes zinnen vast te houden en reproduce-
ren er ongeveer vier. Deze fase dient enerzijds om het kind duidelijk
te maken dat het zonder hulpmiddelen de taak niet aankan. Anderzijds
levert deze fase de prestaties op waarmee de prestaties in de overige
fase van het onderzoek vergeleken kunnen worden. Na de voorfase
begint het eigenlijke experiment. De proefleider verstrekt het kind
potlood en papier en stelt het kind voor de zinnen op te schrijven om
ze daarna terug te kunnen lezen. Bij elk kind gebeurde dit vier of
vijf keer. De essentie van Lurija's onderzoek is nu dat hij ontwikke-
lingen probeert te traceren in de pogingen van elk kind en dat hij
jongere met oudere kinderen vergelijkt om na te gaan of er leeftijds-
gebonden variaties zijn. De resultaten waren als volgt.
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De jongste kinderen (3 tot 5 jaar) weigeren aanvankelijk de op-
dracht omdat ze niet schrijven kunnen. Als de proefleider aandringt
noteren ze de zinnen met ongedifferentieerde krabbels (zie figuur
8.2.).
"muizen hebben lange staarten"
"er staan veel bomen in het bos"
vw^lr * — "er liggen vijf potloden op tafel"
Fig. 8.2. Ongedifferentieerde notatie van zinnen door jonge kinderen
Cnaar Cole, 1978, p. 151/153)
We zien dat jonge kinderen elke zin met een ongeveer gelijke
krabbel weergaven. Uiteraard kunnen zij deze krabbels ook niet te-
ruglezen. In feite neemt het aantal zinnen dat zij kunnen reproduce-
ren zelfs af en fungeert het schrijven dus als een belemmering van
het herinneringsproces. Uit het hele gedrag van de kinderen blijkt
dat ze niet beseffen dat de krabbels een middel zouden moeten vormen
om de zinnen te noteren. Zo beginnen ze al te "schrijven" voordat de
proefleider de zin gezegd heeft, "lezen" ze de zinnen zonder ernaar
te kijken, etc. Volgens Lurija berust het gedrag van de kinderen
grotendeels op imitatie, hij spreekt van de fase van de "pre-instru-
mental , precultural , primitive, imitative acts" (Cole, 1978, p. 157).
Toch signaleert hij al enkele opmerkelijke uitzonderingen. Sommige
kinderen van deze leeftijd plaatsten de identieke krabbels op syste-
matische wijze over de bladzijde en "lazen", gebruikmakend van deze
topografische markering, de zinnen perfect terug. Uiteraard heeft de-
ze wijze van notatie zijn beperkingen (de volgende dag kan het kind
de krabbels niet meer lezen), maar toch ziet Lurija in deze procedure
een opmerkelijke vooruitgang. Het kind heeft zich namelijk gereali-
seerd dat een krabbel ergens voor staat, ergens naar verwijst, en
heeft hiermee een eerste grafisch teken geproduceerd.
Een stap verder komen we al bij kinderen die de notatie zelf
gaan differentiëren al naar gelang de aangehoorde zinnen. Zo zijn er
kinderen die een lange zin met een lange krabbel aangeven. Anderen
proberen voor elk woord van een zin een krabbeitje te zetten. Lurija
is echter geneigd dit gedrag nog steeds in de sfeer van de imitatie te
zien. Het kind probeert het ritme van de zin weer te geven in het
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ritme van zijn krabbels. Ook deze methode heeft uiteraard nog duide-
lijke beperkingen, immers het kind kan wel "lezen" uit hoeveel woor-
den een zin bestond, maar niet uit welke woorden. Het aantal fouten
bij de reproductie is dan ook navenant. Hoe overwint het kind nu de-
ze fase van ongedifferentieerde grafische activiteit? Volgens Lurija
spelen twee factoren een rol. Ten eerste komt het kind voor de nood-
zaak te staan aantallen weer te geven. Ten tweede moet soms een be-
paalde vorm of kleur weergegeven worden. Eerst het probleem van de
aantallen. Wanneer de proefleider zinnen geeft van het type "er zitten
twee katten op tafel" of "er staan drie bomen in de tuin", blijken veel
kinderen deze aantallen met een overeenkomstig aantal krabbels te
gaan weergeven. Het noemen van aantal len leidt dus tot een diffe-
rentiatie van de aanvankelijk uniforme krabbels, zeker wanneer het
probleem op de spits gedreven wordt door in twee achtereenvolgende
zinnen alles behalve het aantal gelijk te laten. Een nog sterkere over-
gang naar een werkelijk symbolische weergave ziet men als men de
kinderen vraagt de zin "er staan duizend sterren aan de hemel" weer
te geven. Hoewel een enkel kind minutenlang streepjes gaat zetten,
plaatsen veel kinderen slechts enkele streepjes en onthouden dat die
voor het getal duizend staan. We zien dus dat "aantal" een factor is
die de aanvankelijk elementaire, mechanische, ongedifferentieerde gra-
fische weergave doorbreekt. Lurija suggereert, en hiermee maakt hij
een voor de cultuurhistorische school kenmerkende sprong van onto-
naar fylogenese, dat de oorsprong van het schrijven gezocht moet
worden in de noodzaak aantallen vast te leggen (Cole, 1978, p. 169).
Een tweede factor is, zoals gezegd, vorm of kleur. Lurija vindt
ïn zijn onderzoek dat zinnen waarin kleuren, vormen of afmetingen
voorkomen ook de aanvankelijk ongedifferentieerde weergave kunnen
doorbreken. De zin "heel zwarte rook komt uit de schoorsteen" was
voor sommige kinderen aanleiding de krabbel heel dik aan te zetten.
Moeiteloos "lazen" ze deze krabbel terug. "The discovery of pictogra-
phic writing, the first use of writing as a means of expression oc-
curred before our eyes", zo schrijft Lurija triomfantelijk (in Cole,
1978, p. 172). Ook vorm en grootte leren de kinderen symbolisch
weergeven. Zo ontstaat een soort pictografisch schrift. In deze fase
verkeren de kinderen wanneer het reguliere schrijfonderwijs een aan-
vang neemt, waarbij een nog groter beroep op het abstractievermogen
van het kind gedaan wordt. Om na te gaan hoe goed de kinderen al
kunnen abstraheren, introduceerde Lurija ook zinnen als "er staan
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veel sterren aan de hemel". Het bleek dat kinderen van zes, zeven
jaar zo'n zin kunnen noteren door bijvoorbeeld slechts twee sterretjes
te tekenen. Met het invoeren van het reguliere schrijven acht Lurija
de prehistorie van het schrijven afgesloten. De introductie van het
gewone letterschrift leidt overigens in zekere zin tot regressiever-
schijnselen. Veel kinderen blijken aanvankelijk de letters mechanisch
te copiëren en beseffen niet dat de letters ergens naar verwijzen, zo
laat Lurija zien. Vraagt men bijvoorbeeld zulke kinderen zinnen te
noteren met een letter, dan vervallen zij in hun oude fout en noteren
alle zinnen met dezelfde letter, waardoor ze ze niet terug kunnen le-
zen. De overgang van de zelf ontwikkelde grafische weergave naar
het normale schrift verloopt dus niet zonder slag of stoot. Het kind
moet leren het culturele instrument van het letterschrift te gebruiken.
Lurija: "On top of the primitive forms of direct adaptation to the pro-
blems imposed by his environement, the child now builds up new,
complex, cultural forms; the major psychological functions no longer
operate through primitive natural forms and begin to employ complex
cultural devices" (in Cole, 1978, p.193).
Het hier beknopt weergegeven onderzoek van Lurija laat uiter-
aard veel vragen onbeantwoord. Zo suggereert Lurija dat het kinder-
lijke schrift zich ontwikkelt van ongedifferentieerde krabbels, via ge-
differentieerde krabbels (gebaseerd op het ritme van de aangehoorde
zin), tot een pictografisch schrift. Deze suggestie weet hij echter to-
taal niet waar te maken. Wel laat hij zien dat bij sommige kinderen
zich deze vormen van schrift in die volgorde voordoen. Deze volgorde
weerspiegelt echter, zoals wij zagen, het type zinnen dat het kind
aanhoort. Het is heet goed denkbaar dat het kind eerst een pictogra-
fisch schrift had ontwikkeld, als de zinnen waarin vorm en kleur
domineren het eerst waren aangeboden. De volgorde in schrijf fasen
weerspiegelt dus mogelijk de volgorde van de zinnen. In ieder geval
is door Lurija geen innerlijke noodzaak voor de gedemonstreerde volg-
orde aangetoond. Verder is opvallend dat Lurfja heel de schrijfactivi-
teit van het kind als primitief en natuurlijk aanduidt. Alle fasen die
het kind doormaakt voordat het geconfronteerd wordt met het regulie-
re letterschrift beschouwt hij als de prehistorie van het schrijven.
Daarna begint de fase van het culturele schrift. Kennelijk is het dus
voor Lurija zo dat de ontwikkelingen die het jonge kind "op eigen
kracht" doorloopt niet cultureel zijn. Hiermee vervalt hij in dezelfde
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onbevredigende kenschets van de lagere en de hogere psychische
functies als Vygotski] (zie paragraaf 10.3.). Het is onjuist de ontwik-
keling van het kind voor de schoolleeftijd als "natuurlijk" (in de zin
van niet cultureel) te kenschetsen. Het bevreemdt des te meer, daar
Lurïja laat zien hoe zeer de manipulaties van de proefleider de pres-
taties van het kind beïnvloeden. Eens te meer blijkt hier dat Vygots-
kij, Lurïja en Leont'ev geneigd waren de kinderlijke ontwikkeling die
voorafgaat aan de fase waarin zich het kind een werkelijk krachtig
cultureel instrument eigen maakt, eenzijdig te kenschetsen. Hierdoor
kreeg het feit dat ook de psychomotorische ontwikkelingen uit de eer-
ste levensjaren (door Piaget uitvoerig beschreven) ingrijpend cultu-
reel beïnvloed zijn, minder aandacht dan gewenst.
De waarde van Lurija's onderzoek wordt overigens door deze nu-
anceringen niet te niet gedaan. Het is frappant hoe hij erin slaagt
aan te tonen, in een in wezen uiterst simpel onderzoek, dat het jonge
voorschoolse kind al in staat is een rudimentair schrift te hanteren.
Onderzoekingen van dit type hebben een duidelijk pedagogisch be-
lang. Het klassieke schrijfonderricht kan er alleen maar baat bij
hebben indien bekend wordt wat binnen het bereik van het jonge kind
ligt en indien men zich realiseert op welke psychische vermogens het
schrijven een beroep doet. Het is de verdienste van Vygotskij, Lurija
en Leont'ev dat zij al rond de jaren dertig dit soort onderzoek deden.
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9ONDERZOEKSMETHODEN
9.1. Contra de S-R benadering
In hoofdstuk 3 hebben we aandacht besteed aan enige van Vy-
gotskij's kennistheoretische gezichtspunten. In hoofdstuk 8 bespraken
we een vijftal cultuurhistorische onderzoeksprojecten. We zagen dui-
delijk hoe Vygotskij's theoretische benadering de onderzoeksopzet
bepaalde. We zullen nu zijn onderzoeksmethoden aan een meer expli-
ciet onderzoek onderwerpen. Volgens Vygotskij indiceert de cultuur-
historische theorie ook een nieuwe onderzoeksaanpak. Per slot van
rekening, zo stelt hij, reflecteren de onderzoeksmethoden altijd de
wijze waarop fundamentele problemen uit de psychologie gezien en
opgelost werden. Om de door Vygotskij gepropageerde onderzoeksaan-
pak in het juiste licht te zien, dienen we echter eerst zijn visie op de
tot dan toe gebruikte methoden weer te geven.
Tot dusver, aldus Vygotskij, overheerste in de psychologie het
zogenaamde stimulus-respons model. Dat wil zeggen dat de proefleider
het subject een stimulus aanbiedt en dan kijkt naar de respons van
het subject op deze stimulus. Oit geldt zowel voor de objectieve
stroming in de psychologie, waaraan de namen van Watson en Been-
terev verbonden zijn (en in het grensgebied van de fysiologie en de
psychologie uiteraard de naam van Pavlov), maar ook voor de subjec-
tieve psychologie van de Würzburger Schule en van Wundt. Volgens
Vygotskij verschillen deze stromingen wel in hun theoretische inter-
pretatie van de gegevens, maar gaan zij uit van een zelfde methodolo-
gische benadering, namelijk van het stimulus-respons model. Dit geldt
ook voor de psychofysica van Wundt, die immers de essentie van de
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psychologische methode zag in de systematische variatie van de stimuli
die een verandering in de eraan gekoppelde processen teweegbrengen.
Overigens ziet Vygotskij wel goede kanten aan het stimulus-respons
model. Het bracht de psychologie namelijk dichter bij "de methode en
de geest van de natuurwetenschappen en bereidde de weg voor de
objectieve psychologische benaderingen ..." (Vygotskij, 1931/1978,
p.59). Maar binnen dit model is het slechts mogelijk lager psychische
functies te onderzoeken, die het passieve gedeelte van het gedrag
van de mens weergeven. Ook Wundt had dit al gesteld en om die
redenen de hogere psychische functies van de experimentele benade-
ring uitgesloten.
Kenmerkend voor de mens is nu juist echter dat zijn gedrag
actieve componenten bevat die in het stimulus-response model geen
recht gedaan worden. We kunnen dit als volgt laten zien.
Pavlov stelde al dat mens en dier een fundamentele gedragsvorm
gemeen hebben, namelijk de signalisatie (zie ook paragraaf 2.3.). Dat
wil zeggen dat zowel de mens als het dier in staat zijn een connectie
tussen twee stimuli aan te leren, zodat de ene stimulus als signaal
voor de andere gaat fungeren. Pavlov rekende ook woorden tot deze
stimuli {het tweede signaalsysteem).
Volgens Vygotskij beschikt de mens nu over een extra vermogen,
dat hem van elk dier onderscheidt, en wel het vermogen tot stgnifica-
tie. De mens kan zelf signaalstfmuli of tekens creëren. Indien ik iets
wil onthouden, bijvoorbeeld, kan ik een knoop in mijn zakdoek leg-
gen. Deze knoop fungeert dan als een teken dat er iets door mij
moest worden gedaan (zie paragraaf 4.10.). In plaats van het klas-
sieke schema
S — R
krijgen we het gemedieerde schema
S R
-x S
X
(teken)
In dit laatste schema wordt tot uitdrukking gebracht dat de mens niet
als in het klassieke stimulus-respons schema passief reageert, maar
zelf tekens schept, die vervolgens zijn eigen gedrag weer beïnvloe-
den. Deze visie fundeert Vygotskij in het dialectische materialistische
gedachtengoed. "De actieve verandering van de natuur door de mens
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is de centrale karakteristiek van de menselijke aanpassing. De veran-
dering van de natuur door de mens is het fundament van alle mense-
lijke geschiedenis", zo schrijft hij. Maar door "de natuurlijke omge-
ving te beïnvloeden en deze door zijn activiteit te veranderen,
schrijft Marx, verandert de mens tegelijkertijd zijn eigen natuur"
(Vygotskij, I931/1977b, p.62/63). Hoewel Vygotski j hier Marx aan-
haalt, l i j k t hij in feite meer te ontlenen aan Engels die in zijn "Dialek-
tik der Natur" een onderscheid had gemaakt tussen het naturalistisch
en het dialectisch onderzoek van de mens. Onder de naturalistische
benadering verstaat Engels die opvatting, waarbij men alleen maar oog
heeft voor de invloed van de natuur op de mens. Alleen natuurlijke
voorwaarden en omstandigheden zouden de historische ontwikkeling
van de mens bepalen. Volgens Engels dient deze benadering te wor-
den vervangen door de dialectische, waarbij men zich er rekenschap
van geeft, dat ook de mens de natuur beïnvloedt. Tussen mens en
natuur bestaat geen éénrichtingsverkeer, maar er is sprake van een
voortdurende wisselwerking. Voor de psychologie betekent dit dat we
de aandacht ook richten op het actieve handelen van het subject en
niet alleen op het passieve, reactieve gedrag. Een andere bron van
inspiratie voor Vygotskij was Hegel en wel met name Hegels opvatting
omtrent het wetenschappelijk kennen (zie Krancberg, 1981). Voor
Hegel was het zo dat we bij het onderzoeken van de werkelijkheid
eerst stuiten op het onmiddellijk gegevene (Schein) en pas bij verde-
re, historische analyse door kunnen dringen tot het wezen (Wesen)
der verschijnselen. Blijven we staan bij de verschijnselen, dan door-
zien we hun historische bepaaldheid niet en dan bestaat het gevaar
dat we empirische regelmatigheden aanzien voor natuurwetten (zie De
Boer, 1980, p. 120 e. v. ). Engels verwoordde dezelfde gedachte als
"die ewigen Naturgesetze verwandeln sich auch immer mehr in histori-
sche" (1925/1978, p.505). Vygotskij gebruikte deze uitspraak als mot-
to voor zijn in 1931 verschenen boek over de geschiedenis van de ho-
gere psychische functies (1931/l983b). Op grond van deze overwegin-
gen propageert hij de genetische benadering in het psychologisch
onderzoek. De genetische benadering blijft niet staan bij het opper-
vlakkig constateren van verschijnselen, maar legt op kritische wijze
de ontstaansvoorwaarden bloot (zie ook Boeselager (1975) over de
genetische benadering in de sovjetmenswetenschappen).
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9.2. VygotskiJ's visie op_onderzoek rond 1930
Vygoisklj signaleert in zijn in 1930 gepubliceerde "Werktuig en
symbool in de ontwikkeling van kinderen" drie veel gemaakte fouten
ïn het psychologisch onderzoek van zijn tijd (Vygotskij, 1930/1978,
p.58-75). De eerste fout wordt gemaakt, wanneer men bij de bestu-
dering van een psychologisch proces dit opvat als ware het een
object. Vygotskij: '... psychologische analyse heeft bijna altijd de
processen, die geanalyseerd werden, opgevat als stabiele, vaste
objecten. De taak van de analyse bestond er in om deze vormen af te
breken tot hun komponenten. De psychologische analyse van objecten
zou gekontrasteerd moeten worden met de analyse van processen ...'
(1930/1976, p.61). Net als de ontwikkelingspsychologoog Heinz Werner
pleit Vygotskij daarom voor een psychologie, die tracht de ontwikke-
ling van het gedrag te vangen. Elk psychisch proces is een proces,
dat voortdurende veranderingen ondergaat. Een gedraging kan dan
ook pas ten volle worden begrepen als we de geschiedenis ervan
kennen (zoals al door Blonskij was gezegd). Vygotskij gebruikt hier-
voor de methode van de experimentele ontwikkeling. Hieronder ver-
stond hij een benadering, waarbij men probeert onder gecontroleerde
omstandigheden een ontwikkeling in het gedrag te observeren dan wel
te provoceren. Zorgvuldige bestudering van alle veranderingen die
zich in het gedrag voltrekken, een reconstructie van alle fasen,
levert ons een diep inzicht in (de veroorzaking) van het gedrag.
De tweede fout die de psychologische onderzoeker kan maken is
dat hij blijft staan bij een louter fenomenologische analyse, in plaats
van over te gaan tot een genotypische analyse. Met deze laatste term
(genotypische analyse) doelt Vygotskij weer op het verklaren van een
fenomeen op grond van zijn oorsprong. Hij wil de genese van het
gedrag blootleggen. Een fenomenologische analyse beperkt zich daar-
entegen tot de externe trekken of manifestaties van een object van
onderzoek. Vygotskij noemt als voorbeeld het rekenen van de walvis
tot de groep der vissen op grond van uiterlijke kenmerken. Genoty-
pische analyse leert ons, zoals bekend, dat de walvis tot de orde der
zoogdieren moet worden gerekend. Overigens heeft dit onderscheid
ook betrekking op het onderscheid tussen empirische en theoretische
begrippen dat later vooral door Davydov zou worden uitgewerkt (zie
paragraaf 12.4.). In het onderscheid sluit Vygotskij aan bij Kurt
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Lewin, die ook al gesteld had, dat twee fenotypisch identieke of
overeenkomstige processen radicaal van elkaar kunnen verschillen met
betrekking tot hun causaal-dynamische aspecten en vice versa. In de
psychologie geldt bijvoorbeeld dat we, wanneer twee kinderen éénzelf-
de antwoord op een rekensom geven, niet bij een nominale beschrij-
ving van deze antwoorden moeten blijven staan, maar moeten proberen
na te gaan langs welke (misschien totaal verschillende) weg ze tot
hun antwoord zijn gekomen. Vygotskïj citeert hier met instemming
Marx, wanneer deze stelt dat 'als het wezen van objecten zou samen-
vallen met de vorm van hun uiterlijke manifestaties, elke wetenschap
overbodig zou zijn'.
Tenslotte vermeldt Vygotsk i j de fout van het blijven staan bij
wat hij noemt fossiel gedrag. De bestudering van in hoge mate geau-
tomatiseerd, mechanisch geworden gedrag, waarvan de ontwikkeling al
lang gelegen is gestopt, kan ons geen toereikende verklaring van dat
gedrag geven. Daartoe moeten wij ons niet op het ontwikkelings-
product richten, maar op het veranderingsproces dat hieraan vooraf-
ging.
De lezer ziet, dat Vygotskij zich in deze drie punten van kritiek
op de toenmalige psychologie veelvuldig herhaalt, maar tevens dat hij
toch enige belangrijke onderscheidingen naar voren brengt. Ten
eerste maa kt h ij het, nog steeds actuele, onderscheid tussen een
prestatie (performance) en het eraan ten grondslag liggende proces.
Ten tweede wijst hij erop dat we voor een werkelijk begrip van een
zeker psychisch proces niet alleen de huidige verschijningsvorm
moeten analyseren, maar ook de vroegere, eraan voorafgaande stadia
moeten trachten te begrijpen.
9.3. Vygotskij's visie op onderzoek rond 1934
De kritiek die Vygotskij in bovenstaande paragraaf levert, heeft
een nog enigszins abstract karakter. In het in 1935 postuum versche-
nen "Grondslagen der pédologie" heeft Vygotskij eveneens enige eisen
verwoord, waaraan zijns inziens goed pedagogisch en psychologisch
onderzoek zou moeten voldoen. Aangezien hij hier wat concreter wordt
en tevens nog aanvullende overwegingen geeft, geven we zijn betoog
hier beknopt weer.
Allereerst is Vygotskij van mening dat we altijd uit moeten gaan
van het geheel of totaal. De totaalbenadering stelt dat we ons niet
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moeten beperken tot een aspect van de kinderlijke ontwikkeling, maar
moeten proberen alle aspecten integraal te beschouwen. Het gaat er
hierbij niet om dat we verschillende aspecten afzonderlijk bestuderen
en dan achteraf via een soort optelsom een conclusie over het kind
trekken. Vygotskij benadrukt veeleer dat we oog moeten hebben voor
de complexe interrelaties tussen verschillende aspecten van de per-
soonlijkheid. Het zijn vooral deze relaties die in de kinderlijke ontwik-
keling veranderen. Zo beïnvloedt de talige ontwikkeling de waarne-
ming en heeft de wijze van waarnemen invloed op het herinneren.
Emotionele factoren beïnvloeden alle mentale processen. Een en ander
betekent niet dat Vygolskij de analytische methode afwijst. In meer-
dere boeken en artikelen heeft hij deze werkwijze verdedigd. Hierbij
maakt hij echter altijd verschil tussen twee typen van analyse, te
weten de analyse in elementen en de analyse in eenheden, waarbij hij
de eerste vorm principieel afwijst. Wat verstaat Vygotskij onder de
analyse in elementen? Analyse in elementen is naar zijn mening het
uiteenleggen van een geheel in bestanddelen, die elk voor zich de
kenmerkende eigenschappen van het geheel niet meer bezitten. Deze
gedachte illustreert Vygotskij met de volgende redenering. (Uiteraard
ging het hem niet om chemische plausibiliteit of correctheid bij zijn
betoog.) Water is in staat een vuur te doven. Analyseert men water
(H2O) tot op het niveau van de samenstellende atomen, dan is men
niet meer in staat de bluseigenschappen van water te doorgronden.
Immers, waterstof (H) is hoogst brandbaar en zuurstof (O) wakkert
de brand aan. Wat is hier mis gegaan bij de analyse? Men heeft de
analyse te ver doorgevoerd, zodat het uiteindelijk analyseproduct de
kenmerkende eigenschappen van het geheel niet meer bezit. Correct
was geweest in dit geval om als analyseproduct het watermolecuul
(H2O) te nemen. Oit molecuul bezit wel nog alle kenmerkende eigen-
schappen van het geheel. Dit laatste type analyse noemt Vygotskij de
analyse tot eenheden. Een goed voorbeeld van een eenheid in de
biologie acht Vygotskij de cel. De cel heeft alle belangrijke eigen-
schappen van het gehele organisme, zoals het vermogen tot voed-
selopname, stofwisseling etc. Analyseert men nog verder, dan verliest
men het zicht op het geheel. De analyse tot in biochemische en fysi-
sche elementen is natuurlijk nuttig, maar op dat analyseniveau kan
men volgens Vygotskij geen uitspraken meer doen die het geheel tref-
fend karakteriseren. Deze opvatting hangt uiteraard samen met de al
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eerder geformuleerde standpunten ten aanzien van wat ontwikkeling
eigenlijk is en welke typen verklaring zijn toegestaan. Beschouwt men
ontwikkeling als een complex proces, waarbij soms kwalitatief andere
niveaus ontstaan, dan ligt het voor de hand elk niveau te analyseren
tot de eenheden die voor dat niveau kenmerkend zijn. Beschouwt men
ontwikkeling als een gradueel proces, waarin onderweg niets princi-
pieel verandert, dan kan men ook zonder veel verlies van betekenis
een verregaand reducerende analyse toepassen. Een laatste voorbeeld
kan het bovenstaande nog verduidelijken. Het wordt door Vygotskij
meermalen genoemd, onder andere in zijn "Denken en Spraak" en
heeft betrekking op de spraak. Om achter de eigenaardigheden van
de menselijke spraak en de ontwikkeling ervan te komen kan men
allerlei aspecten van de spraak bestuderen. Zo is er veel onderzoek
gedaan naar de akoestische zijde van de spraak. Op zich is de analy-
se van woorden in klanken interessant en misschien zelfs nuttig. Voor
psychologen en pedagogen is het echter veel belangrijker dat de
menselijke spraak gekenmerkt wordt door betekenisvolle klanken,
ofwel morfemen. Neem bijvoorbeeld het woord 'banketbakker'. Hierbij
zijn 'banket' en 'bakker' betekenisvolle eenheden. Zelfs het aanhang-
sel 'er' kan nog als betekenisvol beschouwd worden, omdat dit vaak
achter de stam van een werkwoord geplakt wordt om de persoon aan
te geven die de handeling beschreven door het werkwoord regelmatig
uitvoert. Analyseert men echter verder tot de letters van het woord,
dan gaat het betekenisaspect verloren. Dit zou Vygotskij de analyse
in elementen noemen. Naar zijn mening moet men om de kinderlijke
spraak te begrijpen noch op het niveau van de zin, noch op het
niveau van de letters opereren, maar uitgaan van de woordbetekenis*
sen. In zijn boek "Denken en Spraak" heeft Vygotskij laten zien hoe
men het taalverwervingsproces kan analyseren als men uitgaat van de
betekenis van woorden.
Naast het principe van de totaalbenadering met als complement de
analyse in eenheden, vond Vygotskij dat de pedagoog de klinische me-
thode moest hanteren. Wat bedoelde hij daarmee? Om dit begrip uit te
leggen maakt Vygotskij uitstapjes naar de geneeskunde, respectie-
velijk de biologie. In de geneeskunde is er volgens hem een periode
geweest dat men niet het ziekteverloop bestudeerde, maar de sympto-
men ervan, de uiterlijke kenmerken (zie ook Jensen, 1983). De pa-
tiënten werden op grond van deze symptomen geclassificeerd. Zo
werden dan bijvoorbeeld alle patiënten met hoofdpijn tot een groep
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gerekend, die met last van duizelingen tot een andere groep, etc.
Evenzo werden vroeger in de biologie planten en dieren geclassifi-
ceerd op grond van hun uiterlijke kenmerken. Een walvis werd bij-
voorbeeld tot de klasse der vissen gerekend. Oeze zuiver empiricis-
tïsche methode van kennisverwerving is volgens Vygotskij weliswaar
nuttig, maar het ware wetenschappelijke begrip wordt pas mogelijk als
we het proces blootleggen, dat achter de fenomenen schuilt. Zo kwam
Darwin in de biologie tot de ontdekking dat men de verwantschap
tussen verschillende soorten kan verklaren op grond van een gemeen-
schappelijke oorsprong en genese. Zo kwam men in de geneeskunde
tot de conclusie dat achter dezelfde symptomen een heel ander ziekte-
verjoop schuil kan gaan. In de geneeskunde is men deze gerichtheid
op de processen achter de symptomen de klinische benadering gaan
noemen. Een zelfde omwenteling van empiricistische classificatie van
uiterlijke kenmerken naar de procesgerichte benadering moet zich vol-
gens Vygotskij ook binnen de pedagogiek voordoen. Veronderstel dat
ik bij twee kinderen een zelfde score op een intelligentietest vaststel.
Betekent dit dat beide kinderen op intellectueel gebied dezelfde toe-
komst hebben? Nauwelijks. Vygotskij geeft het voorbeeld van wonder-
kinderen en genieën. Onder wonderkinderen verstaat hij kinderen die
op jeugdige leeftijd hun tijd verbazingwekkend ver vooruit zijn, maar
die op volwassen leeftijd terugzakken in de grauwe massa. Onder ge-
nieën verstaat hij mensen die zowel ats kind als als volwassene een
verbazingwekkende intelligentie demonstreren. Als kind scoren ze wel-
licht even hoog als de wonderkinderen, maar hun ontwikkeling ver-
loopt heel anders. Oit vâlt volgens Vygotskij alleen te verklaren als
we achter de score grijpen en proberen de processen bloot te leggen
die aan de prestatie ten grondslag liggen. Daar komt bij, en hiermee
komen we aan de derde eis die Vygotskij aan goed pedagogisch onder-
zoek stelt, dat we steeds uit moeten gaan van de ontwikkeling van
het kind. Een IQ-score van bijvoorbeeld 100 kan zowel het resultaat
zijn van een ontwikkeling, waarbij het kind om allerlei redenen men-
taal steeds slechter gaat functioneren (slechte woonomstandigheden,
ruzie tussen ouders), als het voorlopige hoogtepunt van een ontwik-
keling waarbij het kind intellectueel steeds betere prestaties gaat
leveren (toenemend zelfvertrouwen, intellectueel stimulerende omge-
ving). In beide gevallen betekent een prestatie op zich weinig, maar
moet ze altijd bezien worden in het licht van de sociale, emotionele en
intellectuele ontwikkeling van het kind.
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We zien dus dat Vygotskij in "Grondslagen der pédologie" drie
eisen aan goed pedagogisch onderzoek stelt, te weten (1) uitgaan van
het totaal met analyse in eenheden; (2) gebruik maken van de klini-
sche methode; en (3) oog hebben voor het feit dat een prestatie het
resultaat is van een ontwikkeling. De lezer ziet dat Vygotskij aan het
eind van zijn leven ten dele dezelfde eisen aan onderzoek stelt als in
1930. Immers, rn de klinische methode vinden we het fenotype-geno-
type onderscheid terug en de oproep oog te hebben voor het feit dat
een prestatie het resultaat is van een ontwikkeling was ook reeds
eerder geformuleerd (door de waarschuwing niet bij fossiel gedrag te
blijven staan). De eis uit te gaan van het totaal en daarbij dit totaal
te analyseren in eenheden, is echter nieuw (maar ook al te vinden in
"Denken en spraak").
9.4. Het blootleggen van de ontwikkeling: de experimenteel-genetische
methode
Het komt ons voor dat de belangrijkste van Vygotskij's methodo-
logische aanbevelingen de genetische methode is. De psycholoog of
pedagoog moet elke kinderlijke gedraging bestuderen als het voorlopig
eindpunt van een lange ontwikkeling. Een dergelijk uitgangspunt
heeft ook consequenties voor het onderzoek. Gewoonlijk proberen we
langs de weg van het experiment tot bruikbare kennis te komen. Het
doel van een experiment is de factoren te bepalen die het gedrag
beïnvloeden. De experimentele hypothese geeft aan hoe de onafhanke-
lijke variabele de afhankelijke variabele zal beïnvloeden. De onderzoe-
ker probeert alles strak in de hand te houden. Het kwantificeren van
de responsen van de proefpersonen dient ten slotte als basis voor
conclusies over oorzaak-gevolg relaties. Kortom, het experiment is er
op gericht een bepaalde gedraging te bewerkstelligen onder omstan-
digheden, die de interpretatie van die gedraging begunstigen (zie
Cole in Vygotskij, 1978, p.12). Binnen de cultuurhistorische school
ligt dat wat anders. Als hogere mentale processen ontstaan en zich
ontwikkelen in de kinderjaren, dan moet de psycholoog of pedagoog
proberen dat verloop vast te leggen, wil hij ze werkelijk begrijpen.
Reeds Vygotskij dacht, dat hierbij het experiment een rol kon spelen.
Hij meende dat we de ontwikkeling van mentale processen kunnen
volgen of zelfs provoceren door een aantal kunstgrepen toe te passen.
Het geheel van die kunstgrepen noemde hij de experimenteel-genetï-
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sehe methode. De proefpersonen (meestal jonge kinderen) verkeren
hierbij niet in een streng gecontroleerde ruimte, maar bevinden zich
meestal in de een of andere speelzaal, vaak met andere kinderen. De
nadruk ligt niet op controle maar op observatie. In zo'n situatie
stelde Vygotskij bijvoorbeeld kinderen voor obstakels of problemen die
niet met de gewone, routinematige oplossingsmethoden te lijf gegaan
konden worden. Een voorbeeld: om meer te weten te komen over com-
municatieprocessen bij kinderen bracht hij normale kinderen samen met
doofstomme kinderen. Om samen te kunnen spelen of werken moeten
de kinderen met elkaar communiceren en zo'n situatie stelt de peda-
goog in staat waar te nemen hoe (en of) een gemeenschappelijke 'taal'
ontstaat. Met behulp van deze handgreep wist Vygotskij ook aan te
tonen dat het praten voor zichzelf (de egocentrische spraak) oor-
spronkelijk sociaal gericht ïs. Hierbij redeneerde hij als volgt. Indien
de egocentrische spraak uitsluitend een spreken voor zichzelf is,
maakt het niet uit of er toehoorders zijn of niet. Indien de egocentri-
sche spraak eigenlijk sociale spraak is, gericht op communicatie, dan
maakt het wel degelijk iets uit of er potentiële gesprekspartners zijn.
Vygotskij liet nu kinderen spelen in een speelzaal met normale kinde-
ren en registreerde de hoeveelheid egocentrische spraak. Daarna liet
hij de kinderen spelen in gezelschap van doofstomme kinderen en
registreerde weer de egocentrische spraak. Het bleek dat het percen-
tage egocentrische spraak drastisch af nam in deze tweede situatie.
Bij gebrek aan potentiële gesprekspartners hielden de normale kin-
deren vrijwel op met voor zichzelf praten. Hieruit concludeerde Vy-
gotskij dat de egocentrische spraak wel degelijk voor andermans oren
bestemd is. Een andere handgreep die reeds door Vygotskij werd
toegepast was het aanbieden van externe hulpmiddelen in een probleem-
oplossingssituatie. Hierbij interesseerde het hem hoe de kinderen deze
hulpmiddelen gebruikten om de oplossing te bereiken en in hoeverre
dit proces aan leeftijd gebonden was. Met kinderen werd bijvoorbeeld
een vraag-en- antwoord spelletje gedaan, waarbij de kinderen kleur-
namen maar één keer mogen gebruiken. Tegelijkertijd ligt een stapel
gekleurde fiches op tafel. Erg jonge kinderen leren niet dat ze deze
fiches kunnen gebruiken door, bijvoorbeeld, een bruin fiche naar
rechts te schuiven als het woord 'bruin' een keer gebruikt is. Op wat
latere leeftijd lukt dit wel. Men ziet hoe Vygotskij hier probeerde de
ontwikkeling van het gebruik van tekens (fiches) bloot te leggen (zie
ook paragraaf 8.2.). Een derde handgreep, tenslotte, was het plaat-
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sen van het kind voor een taak die eigenlijk zijn kennis en vaardig-
heden te boven ging. De bedoeling hiervan was te ontdekken over
welke vermogens het kind al wel beschikte (zie bijvoorbeeld Lu r i ja 's
onderzoek naar de ontwikkeling van het schrift in paragraaf 8.5.).
9.5. Besluit
In het voorgaande zeiden wij dat Vygotskij een rol voor het
experiment zag weggelegd. Bij de hierboven gegeven illustraties bij
zijn experimenteel-genetische methode is waarschijnlijk duidelijk ge-
worden dat hij dan onder experiment iets anders verstaat, dan wat er
traditioneel onder wordt verstaan. Met name ligt bij Vygotskij niet
zozeer de nadruk op de prestatie als zodanig, maar op het proces dat
eraan ten grondslag ligt. Hoe gaat het kind te werk? Welke middelen
gebruikt het? Tevens vraagt hij zich telkens af wat het ontwikkelings-
verloop van een bepaald proces is. Gaat het kind andere middelen ge-
bruiken? Hoe verwerft het de middelen? Dit zijn de vragen die cen-
traal staan. Verder is geen sprake van strenge experimentele controle
en wordt veelal gebruik gemaakt van observatie. Deze omstandigheid
bemoeilijkt een vergelijking met veel Westers onderzoek. Bovendien
wordt een oordeel over de cultuurhistorische onderzoeksaanpak pro-
blematisch doordat de onderzoeksopzet veelal gebrekkig wordt weer—
gegeven. Door Vygotskij en (in mindere mate door) zijn medewerkers
worden onderzoeken slechts zeer schematisch besproken, zonder
vermelding van de ruwe gegevens en met voorbijgaan aan statistische
toetsing. In feite krijgt men de indruk dat veel van de vroege cul-
tuurhistorische onderzoekingen meer illustraties bij de cultuurhistori-
sche theorie waren dan toetsingen ervan. Lurija (1979b, p.51) heeft
ook expliciet toegegeven dat dit vroege onderzoek veel te wensen
overliet. Overigens mogen deze reële bezwaren tegen het vroege
cultuurhistorisch onderzoek niet al te zwaar gewogen worden. Een pas
ontwikkeld onderzoeksprogramma moet de kans krijgen zich te ontwik-
kelen. Ook in de geschiedenis van de psychologie zien we dat nieuwe
denkbeelden niet onmiddellijk aan de strengst mogelijke methodologi-
sche kritiek onderworpen worden. Zou dit wel gebeurd zijn, dan was
de psychologie niet alleen beroofd van de ideeën van Vygotsk i j , maar
ook van de theorieën van Freud en Piaget.
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Later is binnen de cultuurhistorische school de experimentele
situatie steeds meer tot een onderwijssituatie geworden. Wij citeren
Van Parreren en Carpay (1980, p. 19): "In het traditionele westerse
leerexperiment beperkt men zich normaliter tot het aanbieden van
materiaal en het geven van een summiere 'instructie'. Men wil daar-
door te weten komen, hoe de proefpersoon er zonder verdere hulp in
slaagt te leren. De gedachte hierachter is, dat men zoveel mogelijk
het 'eigenlijke', het onbeïnvloede, spontane leerproces wil realiseren.
In de Sovjetunie acht men dit denkbeeld onvruchtbaar. Het 'spontane'
leerproces is volgens Sovjetpsychologen een gedenatureerd leerproces,
waarvan het verloop van allerlei toevalligheden afhangt. Het reële
leren is een overdracht van de gemeenschap naar het (opgroeiende)
individu. Daarom onderzoeken zij in hun experimenten hoe deze over-
dracht kan worden geoptimaliseerd". Steeds meer is men dus binnen
de cultuurhistorische school het accent gaan leggen op het sturen van
de ontwikkeling. Hoewel Vygotskij al stelde dat opvoeding de kunst-
matige beheersing is van natuurlijke ontwikkelingsprocessen/ is bo-
venstaande gedachte toch het verst uitgewerkt door Gal'perin. In de
door hem ontwikkelde onderwijsprogramma's wordt inderdaad weinig
aan het toeval overgelaten en een strikt vastgelegd gefaseerd model
gevolgd. Indien aan schoolkinderen teveel de ruimte wordt gegeven,
leidt dit volgens Gal'perin maar tot spontane fouten, die een optimaal
leerproces niet bevorderen (zie voor een weergave en kritische
kanttekeningen Van Parreren en Carpay, 1980).
Tenslotte vermelden wij met Cole enige consequenties van meer
algemene aard voor de huidige psychologie die uit de onderzoeksaan-
pak van Vygotskij volgen (Cole, in: Vygotskij, 1978, p. 14). Ten
eerste volgt uit de aanpak van Vygotskij dat zowel kwalitatieve als
kwantitatieve gegevens in het wetenschappelijk onderzoek van belang
zijn. Ten tweede kunnen we uit zijn werk afleiden dat Vygotskij het
zuivere laboratoriumonderzoek een niet al te prominente plaats in de
onderzoekspraktijk wil toekennen. Experiment en observatie kunnen
even goed of beter op school of in een spelsituatie plaatsvinden. Ten
derde vervagen bij Vygotskij de strikte grenzen tussen verschillende
wetenschappen die zich met de mens en zijn cultuur bezighouden. Wil
men werkelijk een cultuurhistorische theorie van de hogere psychische
functies funderen, dan zal men gebruik moeten maken van gegevens
uit vele wetenschappen. De bevindingen van de orthopedagogiek en
de neurologie, van de ontwikkelingspsychologie en de culturele antro-
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pologie zijn onontbeerlijk voor dit doel. De kennis van deze en andere
disciplines verenigend kan, aldus Vygotskij, een eerste stap gezet
worden op weg naar een bevredigende weergave van de relatie tussen
cultuur en cognitie.
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10 KANTTEKENINGEN
10.1. inleiding
In de voorgaande hoofdstukken werd een beeld geschetst van de
cultuurhistorische theorie en haar implicaties. Uiteraard is deze theo-
rie niet onweersproken gebleven. Al kort na het ontstaan, aan het
eind van de twintiger jaren, werden de eerste kritische geluiden ver-
nomen. Ook in latere jaren ïs de cultuurhistorische theorie kritisch
becommentarieerd en zijn suggesties voor veranderingen gedaan. In
dit hoofdstuk willen we een deel van de vroege en latere kanttekenin-
gen de revue laten passeren. Voor wat de kritiek uit de twintiger en
dertiger jaren betreft stuiten we hierbij op het probleem dat de pre-
cieze achtergronden van bepaalde argumenten niet gemakkelijk te
achterhalen zijn. We weten dat in wetenschappelijke en politieke
tijdschriften kritiek werd geleverd op de cultuurhistorische theorie en
in het vervolg zullen we een aantal van de daar gespuide argumenten
behandelen. Een probleem ïs echter, dat het debat zich niet uitslui-
tend op zuiver wetenschappelijk, rationeel niveau afspeelde. Veel van
de twistpunten hadden een praktisch politieke of ideologische achter-
grond. In het vervolg zullen we enige van deze achtergronden behan-
delen, maar ongetwijfeld hebben nog andere (op dit moment onbeken-
de) factoren een rol gespeeld. In deze zin presenteren we hier een
rationele reconstructie van de daadwerkelijke gang van zaken.
10.2. Drie historische argumenten
Wij onderscheiden drie punten van kritiek op de cultuurhistori-
sche theorie. Vygotskij c.s. zouden zich hebben schuldig gemaakt aan
"empiricîsme", "idealisme" en "eclecticisme". Allereerst vermelden veel
historici het feit dat Vygotskij en zijn medewerkers een ruim gebruik
maakten van buitenlandse bronnen bij de constructie van de cultuur-
historische theorie. Critici stelden dat Vygotskij het hierbij mogelijk
achtte de "feiten" van deze (bourgeois) psychologie te scheiden van
de achterliggende theorie. Dit zou de zogenaamde fout van het "empi-
ricisme" impliceren (McLeish, 1975; Vos, 1976). Deze beschuldiging
doet niet erg overtuigend aan. Zoals wij al in paragraaf 3.3. zagen,
verdedigt Vygotskij reeds in 1927 een ander epistemologisch stand-
punt. Daar ontkent hij dat wetenschappelijke feiten los zouden staan
van theorie. Elk wetenschappelijk feit omvat een abstractie. Reeds de
verwoording van een in wetenschappelijk onderzoek waargenomen
gebeurtenis impliceert een eerste abstractie, zo stelt Vygotskij (1927/
I932a, p.313). Hiermee neemt hij duidelijk afstand van de notie van
de objectieve, theorieloze feiten, zoals die indertijd nog door positi-
visten werd verdedigd. Wij zagen (paragraaf 3.3.) dat Vygotskij zich
ten dele baseerde op Engels' "Dialekt ik der Natur", dat twee jaar
eerder in vertaling was uitgekomen. Wij concluderen dat Vygotskij,
althans in theorie, volledig in overeenstemming was met de epistemo-
logie van het dialectisch-materialisme. In het allengs meer xenofobisch
wordend klimaat van de jaren dertig was de invloed van de kritiek er
waarschijnlijk niet minder om.
Een andere beschuldiging die tegen Vygotskij en zijn naaste
medewerkers werd ingebracht, was dat zijn conceptie van de rol van
het teken in de mentale ontwikkeling van het kind in strijd was met
het dialectisch materialisme. Volgens deze wereldbeschouwing is het
denken een produkt van de (hoog ontwikkelde) materie. Denken en
materie kunnen niet los van elkaar worden gezien (Payne, 1968).
Waarom werd Vygotskij's notie van het teken als bron van de kinder-
lijke mentale ontwikkeling in strijd met het dialectisch materialisme
geacht? Welnu, in Vygotskij's optiek werden de tekens (later: de
betekenissen) van volwassenen naar kind doorgegeven in de omgang
of sociale interactie. Dan blijft echter onduidelijk hoe deze tekens
verwijzen naar de materie ofwel hoe de tekens de materie weerspie-
gelen. Als de cultuur van volwassene op kind wordt overgedragen via
tekens, dan wordt de ontwikkeling van de psyche gezien als het
resultaat van een subject-subject interactie in plaats van als het
resultaat van een subject-object interactie (Rahmani, 1973). In feite
had de redacteur van de eerste editie van Vygotskij's "Denken en
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spraak", Kolbanovskij, al een dergelijk verwijt in zijn inleiding geuit.
Het teken in Vygotskij's theorie, zo schreef hij, is niet verbonden
met de arbeid of praktische activiteit. Bovendien was hij niet tevre-
den met de wijze waarop Vygotsk i j aansloot bij Pavlovs theorie van de
hogere zenuwactiviteit (Kolbanovskij in Vygotskij, 1934). We zien dus
dat volgens deze kritiek Vygotskij's theorie een duidelijke materiële
onderbouw mist. Met andere woorden, de cultuurhistorische theorie
was "idealistisch". In paragraaf 10.3. zullen we laten zien hoe latere
sovjetonderzoekers geprobeerd hebben deze kritiek te verwerken door
Vygotskij's theorie aan te passen met behulp van het activiteits- of
handelingsbegrip. Daar zullen we Vygotskij ook verdedigen door er op
te wijzen dat hij er naar streefde een dialectische visie op de mentale
ontwikkeling te vinden. In zo'n benadering wordt zowel de reductie
van hogere tot lagere processen als het ontkennen van elke geneti-
sche relatie tussen deze twee typen processen afgewezen. Het is
duidelijk dat Vygotskij een principieel onderscheid tussen lagere en
hogere psychische factoren wilde poneren. In paragraaf 10.3. wordt
tevens betoogd dat zijn onderscheid vandaag de dag niet meer geheel
bevredigt. Of hij hiermee van idealisme kan worden beschuldigd/ is
twijfelachtig. Immers, in diverse paragrafen (4.9. ; 7.3. ) zagen wij
hoe Vygotskij wel degelijk oog had voor materiële, biologische facto-
ren. Tevens besefte hij ook dat tekens (aanvankelijk) materieel kun-
nen zijn. Dit blijkt zowel uit zijn cult uu ran t Topologische voorbeelden
(zie paragraaf 4.10. ) als uit zijn onderzoek naar begripsvorming,
waar hij bijvoorbeeld strookjes papier als "materiële tekens" introdu-
ceert (zie Berg, 1970, p.187 e.V.).
Het derde en misschien wel het ernstigste verwijt dat Vygotskij
gemaakt werd, was dat hij gebruik maakte van allerlei (veelal buiten-
landse) gegevens en theorieën. Dit werd "eclecticisme" genoemd en als
een ernstige fout beschouwd. In het bijzonder werd Vygotskij verwe-
ten een aanhanger van de inteiligentietest beweging te zijn. Waarom
werd deze beweging, die deel uitmaakte van een nieuwe benadering,
"pédologie" genaamd, als schadelijk beschouwd? De redacteur van een
recent Russisch boek over de geschiedenis van de psychologie, Smir-
nov, geeft een volgende schets van de pedotogiebeweging. De pédolo-
gie was een stroming uit de 'bourgeoispedagogiek' die helaas zijn weg
naar de Sovjet-Un ie vond en daar een reactionaire en fatalistische
conceptie verdedigde dat het lot van kinderen wordt bepaald door de
som van biologische factoren (genen) plus een vaste, onveranderbare
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omgeving. (De in paragraaf 6.2. weergegeven visie van Vygotski j is
waarschijnlijk een reactie op dit soort kritiek.) De aanhangers van de
pédologie waren blind voor de belangrijke vormende rol van de opvoe-
ding in de kinderlijke ontwikkeling. Met behulp van intelligentietests
bepaalden zij het IQ, een grootheid die nooit de mogelijkheden van
een kind kan weergeven (Smirnov, 1975). McLeish (1975) vermeldt
nog iets over de practische achtergronden. De pedologen volgden een
tweejarige middelbare opleiding in de theorie en praktijk van het
psychologisch testgebruik. Aldus opgeleide pedologen speelde een
grote rol in het diagnostiseren en doorverwijzen van schoolkinderen.
Gezien het povere onderwijs dat veel kinderen indertijd hadden geno-
ten en het gebrekkige niveau van de diagnostiek mag het ons niet
verwonderen dat duizenden en nog eens duizenden kinderen als
"achterlijk" en "moeilijk opvoedbaar" naar speciale scholen werden
verwezen. Groeiende ergernis van ouders, onderwijzend personeel en
tenslotte de partij (waarvan de leden grotendeels afkomstig waren uit
sociale milieus waarin gewoonlijk geen hoge scores op de klassieke
intelligentietests worden behaald) ieidde ertoe dat in 1936 de pédologie
bij partijbesluit werd verboden (zie ook Bejn et al., in Vygotskij,
1983a). Aangezien Vygotskij met deze beweging werd geïdentificeerd,
betekende dit meteen de officiële verbanning van alle cultuurhistori-
sche geschriften. Maar was het werkelijk terecht Vygotskij met een
dergelijke benadering te identificeren? Was Vygotskij werkelijk een
voorstander van een dergelijk testgebruik? Naar onze mening was dit
niet het geval. Integendeel, Vygotskij en zijn medewerkers hebben
zich steeds uitgesproken voor een zeer genuanceerd, diagnostisch
gebruik van mentale tests. De traditionele intelligentietest werd door
hen beschouwd als een "hopeloos atheoretisch en ondoorzichtig mid-
del", zo zagen we al in paragraaf 8.3. De argumenten die zij voor
deze opvatting aanvoeren zijn we al op verschillende plaatsen in dit
boek tegengekomen. Zo stelde Vygotskij dat het meten van een zelf-
standig geleverde prestatie geen goede indruk geeft van de ont-
wikkelingsmogelijkheden van het kind. Daartoe zou men de zone van
de naaste ontwikkeling moeten vaststellen (zie paragraaf 7.1.). Ook
zagen we dat een IQ-score volgens Vygotskij slechts als een moment-
opname in een complexe ontwikkeling mag worden gezien en dat de
intelligentietest slechts een prestatie weergeeft, waarachter verschil-
lende processen kunnen schuilgaan (paragraaf 9.3. ). Een en ander
resulteert in de stelling dat intelligentietests veelal atheoretisch zijn.
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Dit verwijst naar het feit dat veel tests worden samengesteld zonder
dat de samensteller een idee heeft wat intelligentie eigenlijk is en
waarom de gebruikte items het doen. Met "het doen" wordt dan veelal
bedoeld dat de uitslagen op de test redelijk samenhangen met school-
prestaties (zie Vroon, 1980). Dit puur pragmatische argument wordt
ook door Lurija afgewezen O979b, p.82). Tenslotte heeft Vygotskij
regelmatig betoogd dat het gebruik maken van intelligentietests vaak
resulteert in een uitsluitend negatieve karakterisering van het kind.
Veronderstel bijvoorbeeld dat een kind een score van tachtig haalt op
een test, waarop zijn leeftijdgenootjes gemiddeld honderd scoren. Als
we het bij deze constatering laten, dan is alleen maar vastgesteld wat
het kind op dat moment niet kan. Het wordt dan wellicht met alle
andere kinderen met eenzelfde lage score in een groep samengenomen
en verwezen naar een school voor moeilijk lerenden. Dit acht Vygot-
skij een zuiver negatieve benadering. Naar zijn mening moeten wij dit
zuiver kwantitatieve meten vervangen door een kwalitatieve diagnose.
Er moet ook worden nagegaan wat het kind wél kan. In paragraaf
9.3. gaven we Vygotskij's visie hieromtrent weer.
We zien dat het ongekwalificeerde testgebruik in Vygotskij beslist
geen voorstander vindt. Integendeel, zijn werk is te beschouwen als
een pleidooi voor een zorgvuldige, diagnostische benadering. Dat hij
bovendien overtuigd was van de vormende rol van opvoeding en
onderwijs in de kinderlijke ontwikkeling behoeft geen betoog. Zijn
gehele werk (en ook dit boek) getuigt van zijn optimistische visie wat
dit betreft. We kunnen niet anders dan concluderen dat Vygotskij
onder "pédologie" iets totaal anders verstond dan de schets die Smir-
nov hiervan geeft. Ten onrechte werd hij met de kwalijke gevolgen
van de testbeweging geïdentificeerd.
We lieten drie argumenten ingebracht tegen de cultuurhistorische
theorie de revue passeren. Het verwijt van "eclecticisme" li jkt ons,
althans voor wat de concretisering ten aanzien van de pédologie be-
treft, geen hout te snijden. De geschriften van Vygotskij weerspre-
ken de negatieve schets die Smirnov (1975) van de theoretische kern
van de pédologie geeft. Ook het verwijt van "empiricisme" lijkt ons
niet al te zwaar te mogen wegen. Resteert de kritiek met betrekking
tot het "idealisme" van de cultuurhistorische theorie. Zoals wij lieten
zien is ook dit argument niet echt overtuigend. Theoretisch gezien
heeft het wel de meest verstrekkende gevolgen gehad. De cultuurhis-
torische theorie werd, door de accentuering van het handelingscon-
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cept, in materialistische zin omgebogen. In Kàiimani O973, p.60)
kunnen we lezen dat deze accentverschuiving in de sovjetpsychologie
ook tot uiting kwam in het naar voren schuiven van het werk van
Pavlov als het fundament waarop elke verantwoorde psychologische
theorie moest berusten (zie ook Vos, 1976, p.300-308).
10.3. De Charkovschool. Lagere en hogere functies
In hoofdstuk 4 werd het onderscheid tussen lagere en hogere
psychische functies geïntroduceerd. Thans zijn we in staat het onder-
scheid aan een nader onderzoek te onderwerpen. Ten eerste moeten
we proberen te achterhalen wat Vygotskij precies onder lagere func-
ties verstond. Wat dit betreft is hij nooit heel expliciet geweest en
zijn we afhankelijk van de voorbeelden die hij geeft. Als voorbeeld
van lagere functies geeft Vygotskij het vermogen tot het onderschei-
den van geuren en kleuren, eenvoudige sensomotorische vaardighe-
den, onwillekeurige aandacht, simpele vormen van geheugen zoals het
vasthouden van beelden {onwillekeurig), preverbaal denken, etc. Een
aantal van de door hem genoemde lagere functies heeft een organisch
karakter en men is geneigd te veronderstellen dat het kind er al over
beschikt als het ter wereld komt (bijvoorbeeld het onderscheiden van
geuren). Van andere door hem genoemde functies is bekend dat ze in
de eerste levensjaren vrij ingrijpende veranderingen doormaken (bij-
voorbeeld de simpele vormen van het geheugen). Voorzover Vygotskij
deze veranderingen onderkend heeft, beweerde hij echter dat ze op
een passief rijpingsproces berustten. Dit is consistent met zijn eerder
vermelde visie dat de culturele ontwikkelingslijn in de ontogenèse
later een aanvang neemt (zie figuur 4.2.). Als voorbeeld van hogere
psychische functies noemt Vygotskij, onder andere, het logisch ge-
heugen, de willekeurige aandacht, verbaal denken, creatieve verbeel-
ding en de wilsregulatie van handelingen. Kenmerkend voor deze
hogere processen Fs dat ze alle een lagere (natuurlijke, primitieve)
voorganger hebben die geassimileerd wordt. Zo wordt het preverbale
den ken tot verbaal den ken, het on wi I lekeu rig geheugen tot het logi-
sche, willekeurige geheugen etc. De biologische onderbouw krijgt een
culturele bovenbouw (zie paragraaf 7.3.). Daarnaast geeft Vygotskij
(1931/19836, p.24) nog een groep van hogere functies, die niet of
nauwelijks een natuurlijke voorganger hebben, zoals de spraak en het
vermogen tot lezen of schrijven (zie paragraaf 8.5.). Kenmerkend
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voor alle hogere psychische functies is in ieder geval dat ze in het
intermenselijk contact tot stand komen. Ze zijn, zoals we zagen, eerst
interpsychisch geweest en worden daarna pas tot een intrapsychische
categorie. Daarnaast is een belangrijk kenmerk van hogere functies
dat het door tekens gemedïeerde (talige) processen zijn (zie paragraaf
4.10.).
Een eerste kritiek van sovjetpsychologen, zowel werkende binnen
als buiten de cultuurhistorische traditie, is nu dat Vygotskfj herhaal-
delijk het begrippenpaar 'natuurlijk - cultureel' hanteerde. De lagere
psychische processen werden daarmee tot natuurlijke processen be-
stempeld, terwijl de hogere cultureel van aard waren. Hiermee lijkt hij
te impliceren dat de invloed van de cultuur op de mentale ontwik-
keling var) het kind slechts in de sociale interactie, dat wil zeggen in
de omgang van kind met volwassene, tot stand komt (zie de vorige
paragraaf). Latere sovjetonderzoekers hebben er echter op gewezen
dat het kind ook actief interacteert met objecten en omgevingen die
cultuurbepaald zijn (Bruslinskij, 1967, 1979; Bozovic, 1977; Et'konin,
1966; Tichomirov, 1961; Zaporozec, 1966; Zaporozec & El'konin, 1979).
Door deze interactie verwerft het kind kennis over zijn omgeving en
deze interactie beïnvloedt de ontwikkeling van psychische processen
die Vygotskij als "natuurlijk" beschouwde.
Belangrijk is in dit verband het onderzoek van de zogenaamde
Charkovschool. Oeze school bestond uit een groep ex-medewerkers en
leerlingen van Vygotskij onder leiding van A.N. Leont'ev, die de door
Vygotskij in grote haast neergeschreven ideeën trachtten uit te wer-
ken (zie Van der Veer, 1984e). Sommige leden van de groep zouden
later zelf grote bekendheid verwerven, we noemen Zaporozec, Boïo-
vic, Z i neen ko en Gal'perin. De onderzoekers van de Charkovschool
maakten bezwaar tegen het veronderstelde passieve en organische
karakter van de lagere functies. Zij benadrukten het actieve karakter
van deze processen met behulp van het concept van de handeling
("dejstvîe"). Alle psychische processen (lagere en hogere) worden
beschouwd als gebaseerd op externe handelingen ("predmetnoe
dtjstvie"). In de woorden van Cole: "Viewed at any given time pe-
riod, the child's mental processes are the result of the history of his
or her interactions with the social and non-social environment, on the
basis of which he or she evolved a large set of specific adaptations
that operationalize relations among objects and people that the child
encounters" (Cole, 1979/19BO). Zaporozec heeft erop gewezen dat met
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deze nadruk op het handelen in een cultuurbepaatde omgeving een
nieuwe conceptie van de psychologie ontstaat: de psychische activiteit
van de mens ontwikkelt zich op basis van zijn praktisch handelen, op
basis van de oriënterende en regulerende processen, die met dit
handelen verbonden zijn (Zaporozec, 1966; zie ook Van Parreren &
Carpay, 1980).
V.A. Asnin, een lid van de voornoemde Charkovschool, trachtte
het belang van het handelen of de activiteit als volgt aan te tonen
(Asnin, 1979/1980). Een groep proefpersonen (kinderen) werd gecon-
fronteerd met een serie problemen van toenemende moeilijkheidsgraad.
Het bleek dat de kinderen, indien zij actief de hele serie problemen
doorwerkten, in staat waren zelfs de moeilijkste opgaven op te lossen.
Liet men, daartegen, het passieve kind in de aanvangsfase van het
experiment zien hoe een bepaald probleem opgelost moest worden, dan
kon het deze probleemoplosmethode imiteren, maar deze niet generali-
seren naar een moeilijker probleem. Asnin concludeert dat noch de in-
structie noch opgedane ervaring sec kan leiden tot generalisatie. De
ervaring moet op georganiseerde wijze worden aangeboden, wil een
generalisatie tot stand komen. "Hiertoe, moet het subject actief zijn
met betrekking tot de objectieve realiteit die onder de betreffende
condities aanwezig is ... Door het probleem in onze serie te probe-
ren, gebruikmakend van overeenkomstige methoden om ze op te lossen
en door dan deze methoden te transfereren naar nieuwe problemen,
waarbij fouten gemaakt en hersteld worden, kwamen de proefpersonen
tot een generalisatie die ze in staat stelde een probleem op te lossen,
dat ze niet eerder konden oplossen."
De voornaamste trek van dit en andere experimenten uit de
Charkovschool is de nadruk op de voortdurende interactie tussen kind
en cultureel bepaalde omgeving. V.P. Zincenko trachtte deze visie aan
te tonen op het gebied van de waarneming. Hij liet zien, in een reeks
van experimenten, dat de opvatting van visuele waarneming als een
passieve registratie onhoudbaar is. Het waarnemen moet beschouwd
worden als perceptief handelen (perceptivnije dejstvija). Sovjetonder-
zoekers zijn er in geslaagd aan te tonen dat de effector-component van
de visuele waarneming een veel grotere rol speelt dan tot nu toe werd
aangenomen. Al in de eerste levensmaanden is de perceptieve activi-
teit van het kind, gebaseerd op oriënteringsreacties, zeer groot.
Zincenko liet zien dat deze lagere processen actief van aard zijn en
dat ze in de ontogenèse van aard veranderen. Kinderen van verschil-
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lende leeftijdsniveaus vertonen verschillende oogbewegingspatronen bij
het bekijken van een object (Zincenko & Vergues, 1969; Zincenko &
Ruzskaja, 1959; zie ook Van Parreren & Carpay, 1980). Volgens
Zincenko wijzen deze gegevens erop dat zich in de ontogenèse percep-
tieve handelingen ontwikkelen. Deze handelingen hebben een specifie-
ke, unieke structuur doordat het kind zich de maatschappelijke senso-
rische ervaring eigen maakt (usvoenie), zo stelt Zaporozec (1966,
1969). Deze constatering dat zelfs eenvoudige waarnemingsprocessen
in wezen aangeleerde, door maatschappelijke ervaring beïnvloede,
perceptieve handelingen zijn, leidt er toe dat men in de sovjetpsycho-
logie onderwijsprogramma's ontwerpt om kinderen beter of sneller te
leren waarnemen. Het resultaat van deze programma's zal mede moeten
uitwijzen hoe vruchtbaar bovenstaande visie is (zie Van Parreren &
Carpay, 1980 voor enige voorbeelden).
We hebben dus gezien dat Vygotskïj's karakterisering van de la-
gere psychische functies op twee punten gecorrigeerd wordt. Ten
eerste is het onjuist ze als "natuurlijk" (biologisch) in de zin van niet
c u l Lu reel bepaald te beschouwen. Waarnemingsprocessen bleken onder
invloed van de cultuurbepaalde omgeving te veranderen. Ten tweede
mogen de lagere psychische processen niet als "passief" beschouwd
worden. Zaporozec suggereert dat Vygotskij tot zijn aanvechtbare
karakterisering van de lagere processen kwam, omdat hij hiernaar zelf
geen onderzoek deed. Daardoor moest hij wel terugvallen op de inder-
tijd gangbare notie van lagere processen als "natuurlijke reacties van
het organisme", die alteen door rijping veranderen. Uiteraard speelt
ook een rol dat Vygotskij de lagere processen steeds in relatie tot de
hogere processen besprak. In een poging het onderscheid zo pregnant
mogelijk voor het voetlicht te brengen, gebruikte hij karakteriserin-
gen die door onderzoek niet gerechtvaardigd werden. Ten onrechte
beperkte hij de invloed van cultuur tot sociale interactie, dat wïl
zeggen de omgang van kind met volwassene.
Een tweede bezwaar dat door so v Jetpsychologe n gemaakt is tegen
Vygotskij, is dat hij de invloed van de sociale interactie te zeer
beperkte tot de talige interactie (zie figuur 10.1.). Heel uitgesproken
zien we deze tendens in een onderzoek van Vygotskij naar de ontwik-
keling van de hogere vormen van aandacht in de kinderjaren. Daar
schrijft hij: "Zijn of haar aandacht is, als het ware, in een toestand
van verwaarlozing, ze wordt niet gestuurd, niet gevangen en gere-
guleerd door de spraak van volwassenen als bij de aandacht van het
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invloeden
sociale
interactie
verbale
interactie
Fig. 10.1. Weeryave van Vygotskij's inperiting; van de culturele
invloed op de mentale ontwikkeling van het kind
normale kind. Kortom, ze (de aandacht) is niet aan de cultuur aange-
past" (Vygotskij, 1929/19796).
Deze restrictie van de rol van de sociale interactie tot de rol van
de spraak heeft, alweer, tot consequentie dat psychische processen,
waarbij geen spraak betrokken is, als "natuurlijk" of "biologisch"
beschouwd worden. Nu, vijftig jaar later, weten we echter dat ook
deze zienswijze niet houdbaar is. In hoofdstuk 11 zullen we laten zien
dat moeder-kind interacties in de preverbale levensfase van fundamen-
teel belang zijn voor de ontwikkeling van de talige communicatie.
Moeder en kind schijnen heel goed in staat te zijn te communiceren
zonder woorden en de interactie doorloopt verschillende fasen. De rol
van het kind is hierbij bepaald niet passief (zie bijvoorbeeld Trevar-
then, 1977; Newson, 1979 en Brazelton et ai., 1974). De moeder-kind
interactiepatronen raken pas later verbonden met woorden, wellicht op
een wijze zoals door Bruner (1975) beschreven is. Hierna zou mogelijk
het interiorïsatieproces optreden van het woord als zelfinstructie naar
denkprocessen. Het is duidelijk dat een dergelijke verbinding van
overwegend westers onderzoek met de ideeën van Vygotskij, voorals-
nog speculatief is. Onmogelijk lijkt ze echter niet. We stellen dus vast
dat er verschillende belangrijke fasen van sociale interactie tussen
kind en volwassene voorafgaan aan het proces dat Vygotskij als
interiorisatie schetste. Door de rol van de spraak te benadrukken
verwaarloosde Vygotskij deze ontwikkelîngsperioden en beschouwde hij
ze als "biologisch", "passief" of "natuurlijk". Uiteraard stond Vygots-
kij ïn de jaren dertig niet alleen in deze misvatting. Het onderzoek
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naar pre verbale moeder-kind interacties komt pas de laatste tien à
twintig jaar goed op gang (Van Uzendoorn et al., 1982).
Het werk van latere onderzoekers heeft, zoals we lieten zien,
enige tekortkomingen en eenzijdigheden in Vygotskij's formulering van
de cultuurhistorische theorie blootgelegd. Het is daarom begrijpelijk
dat diverse sovjetpsychologen hem later gekritiseerd hebben vanwege
de te scherpe schefding tussen lagere en hogere psychische proces-
sen. Bruslinskij (1967; 1968), een leerling van Rubinstejn, conclu-
deert bijvoorbeeld, dat Vygotskij zich schuldig maakt aan het con-
strueren van een dualisme. Door de lagere processen als passief en
biologisch van aard af te schilderen en het verbale (spraak) karakter
van de hogere psychische processen te benadrukken, werd Vygotskij,
de onvermoeibare opponent van een methodologisch dualisme (zie
paragraaf 3.5. ), zelf tot een ontologisch dualist. Het is echter de
vraag of we in onze kritiek zo ver moeten gaan. Het is duidelijk dat
Vygotskij's karakterisering van de lagere en hogere processen te
wensen overlaat. Maar we mogen niet vergeten dat hij er naar streef-
de een principieel onderscheid te vinden. Immers, hij streefde ernaar
een dialectische benadering van de kinderlijke ontwikkeling te vinden,
waarbij die ontwikkeling gezien wordt als een reeks kwalitatieve
transformaties. In zo'n benadering zijn de hogere processen niet
reduceerbaar tot de lagere processen (zie paragrafen 4.5. en 4.9.).
Bovendien heeft Vygotskij steeds aangegeven hoe hij de hogere pro-
cessen uit de lagere processen zag ontstaan (zie paragraaf 7.3.). Van
een breuk tussen lagere en hogere processen lijkt dus geen sprake.
De hogere psychische functies hebben een sociale oorsprong, dat
wil zeggen zij ontstaan in het intermenselijk handelen, in de volwasse-
ne-kind interactie. De hogere functies zijn bovendien gemedieerd, dat
wil zeggen ze verlopen via tekens (zie paragraaf 4.10.). Vygotskij
zag als belangrijkste tekens de woorden en heeft daarom de talige
ouder-kind interactie zeer sterk benadrukt. Recent onderzoek heeft
laten zien dat hij hiermee de zeer belangrijke preverbale periode ten
onrechte buiten beschouwing liet.
De lagere psychische of psychomotorische processen ontstaan niet
in de sociale interactie, maar worden wel door de culturele omgeving
beïnvloed. Bovendien mogen deze processen niet als passief be-
schouwd worden. Volgens de jongste sovjetopvatting hebben zij een
handelingskarakter. De implicatie van het voorgaande is dat het
belang van de factor "cultuur" voor de mentale ontwikkeling van het
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kind nog meer nadruk krijgt dan zij in Vygotskij's formulering al
had. De maatschappelijke relevantie van deze stellingname is duidelijk.
Als aangetoond kan worden dat zelfs processen waarvan men algemeen
dacht dat ze "natuurlijk" of "erfelijk" waren, door de cultuur beïn-
vloed blijken te worden, dan is er in principe een mogelijkheid de
ontwikkeling van deze processen te sturen. Dat dit een reële moge-
lijkheid is, werd aangetoond in het werk van Leont'ev (1969) over de
ontwikkeling van een absoluut gehoor en, onlangs, door Podol'skij
(1978) in zijn monografie over de simultane identificatie van eenvou-
dige, geometrische stimuli (Van Parreren & Carpay, 1980).
10.4. De interiorlsatiegedachte
In hoofdstuk 7 bespraken we enige pedagogische implicaties van
Vygotskij's ideeën. Zij behoren tot de meest interessante aspecten van
zijn werk. De cultuurhistorische theorie was bedoeld een praktische
theorie te zijn. Vygotskij en zijn medewerkers probeerden een theorie
te formuleren die praktische gevolgen zou hebben voor, onder ande-
re, de opvoeding van 'gebrekkige' kinderen, de behandel ing van
patiënten met hersenletsel en de ontwikkeling van onderwijsprogram-
ma's. Het resultaat van de door de cultuurhistorische theorie geïnspi-
reerde onderwijsprogramma's/ therapieën etc., is mede bepalend voor
de beoordeling van deze theorie. In deze paragraaf en de volgende
komen we terug op enige van de in het voorgaande genoemde pedago-
gische implicaties en stellen we enige kritische vragen. Een uitputtend
overzicht van het praktisch pedagogisch belang is overigens in de
paragrafen 7.1. tot en met 7.3. niet gegeven. Bij lezing van de
andere hoofdstukken van dit boek, bijvoorbeeld hoofdstuk 8, blijkt
dat de cultuurhistorische theorie op nog andere gebieden pedagogisch
relevant zou kunnen zijn.
De interiorisatiethese is een van Vygotskij's vruchtbaarste ideeën
gebleken. Men hoeft hierbij slechts te denken aan de school van
Vygotskij's leerling Gal'perin, die een schat van belangrijke gegevens
heeft opgeleverd (zie Van Parreren & Carpay, 1980). De interiorisa-
tiegedachte was echter niet nieuw. Zowel door Vygotskij zelf als door,
onder anderen, Lurija en Gal'perin is er op gewezen dat het interiori-
satiebegrip ook een rol speelde bij de Franse sociologische school van
Durkheim c.s. en bij Piaget (vgl. de paragrafen 2.5. en 2.6.). Wij
zouden er nog aan toe kunnen voegen dat de interior i sattegedacht e
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ook terug te vinden is bij onder anderen Watson en Mead. Vygotskij
vergelijkt in "Denken en spraak" Piagets interiorisatiebegrip met dat
van de sociologische school. Vygotskij: "Wat is dit naar zijn filosofi-
sche aard verwant met de sociologische leer van Durkheim en andere
sociologen, dfe uit het maatschappelijk leven van de mens zowel ruim-
te, tijd ats de gehele objectieve werkelijkheid afleiden!" (Vygotskij,
l934/1982b, p.71). Vygotskij kan het uiteraard met deze kentheoreti-
sche positie (het idealisme) niet eens zijn, aangezien zij in strijd is
met het dialectisch materialisme (zie McLeish, 1975). Het is overigens
navrant dat juist de beschuldiging van idealisme mede de oorzaak
vormde van de tijdelijke ondergang van de cultuurhistorische theorie
(zie paragraaf 10 .2 . ) .
Gal'perin, die stelt dat de interiorisatiegedachte als eerste door
de Franse school is geponeerd, beschouwt hun stellingname eveneens
als idealistisch. Voor hem is interiorisatie dat proces waarbij wordt
overgegaan van het niet-psychische naar het psychische (Gal'perin,
1980). Bij Piaget is volgens Gal'perin de interiorisatie een secundair
verschijnsel ten opzichte van de logische ontwikkeling van het den-
ken. Piaget heeft vooral oog voor het zich ontwikkelen van ideale,
logische constructies. De kwestie van de overgang van het niet-psy-
chische naar het psychische zou daarbij niet ter sprake komen (Gal1
perin, 1966, p.25). Volgens Gal'perin komt deze kwestie bij Vygotskij
daarentegen wel ter sprake. De hogere psychische functies ontstaan
namelijk eerst als externe handelingen en worden slechts daarna door
de interiorisatie individuele psychische processen. De principiële
betekenis hiervan is voor Gal'perin dat de kloof tussen het psychische
en het niet-psychische overwonnen kan worden. In deze gedachte ziet
hij een grote verdienste van Vygotskij. Deze uitspraak van Gal'perin
wekt bevreemding. Er bestaat namelijk een opmerkelijk accentverschil
tussen het werk van Vygotskij en Gal'perin, dat door ons al meerma-
len werd vermeld (zie paragrafen 4.11. en 10.3.). Dit verschil blijkt
ook in hun houding ten aanzien van de interiorisatiethese. Wij doen er
misschien het beste aan dit accentverschil te laten zien aân de hand
van een schema van de Zweedse psycholoog Sutler (zie tabel 10.1.).
Sutler wijst erop dat Vygotskij zich vooral heeft beziggehouden met
de overgang van niveau 2b naar niveau 3. Piaget zou zich daarente-
gen meer met de overgang van niveau 1 naar niveau 3 hebben bezig-
gehouden. Het komt ons voor dat we met behulp van Sutters tabel
ook het onderscheid tussen Vygotskfj en Gal'perin (nogmaals) kunnen
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laten zien. Vygotskij's werk wordt immers vooral gekenmerkt door
aandacht voor niveau 2b. Bïj Gal'perin daarentegen (als lid van de
Charkovschool, de vorige paragraaf) krijgen de niveaus 2a en 1 veel
meer aandacht. Interiorisatie betekent in Gal'perins optiek het trans-
formeren van materiële handelingen in volwaardige mentale handelingen
(zie ook Melissen & Vuurmans, 1983, p.116 en Van Rappard, 1983).
1. Extraindividueel Zelfstandige interactie met voorwerpen
2. Interindivïdueel 2a Interactie met objecten met behulp van
anderen ; zowel nonverbale als verbale
volwassene-kind interacties.
2b Interactie met anderen; grotendeels
verbaal
3. Intraindividueei Internalisering (interiorîsatîe) van de
processen van niveau 1 en 2: opkomst
van de hogere psychische processen,
Tabel 10.1. Drie handelingsniveaus in het intériorisatzeproces
(naar Sutter, 1961).
Zo er dus een onderzoeker is geweest die de overgang van het niet-
psychische (materiële) naar het psychische (mentale) centraal heeft
gesteld, dan was dit eerder Gal'perin dan Vygotskij. In feite heeft de
Charkovschool Vygotskij juist gekritiseerd omdat hij de materiële han-
delingen verwaarloosde (zie de vorige paragraaf en Melissen & Vuur-
mans, 1983, p.151-154).
Wij concluderen dat niet geheel duidelijk is wat onder interiorisa-
tie moet worden verstaan. Met Sutter (1981 ) onderscheiden we drie
mogelijke typen inter iorisatie. Het eerste type, de overgang van
niveau 1 naar niveau 3, waarbij het kind door zelfstandig handelen
met voorwerpen kennis verwerft, is waarschijnlijk het meest uitvoerig
door Piaget onderzocht. Deze vorm van activiteit werd door Vygotskij
als primitief beschouwd. Het tweede type, van niveau 2a naar niveau
3, is door Vygotskij ook nauwelijks onderzocht. Hier situeren wij veel
van het preverbafe ouder-kind interactie onderzoek. Het derde type,
de overgang van niveau 2b naar niveau 3, tenslotte, heeft steeds
centraal gestaan voor Vygotskij. In de vorige paragraaf wezen wij
reeds op de negatieve gevolgen van deze accentuering (zie ook Van
der Veer, 1984e).
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10.5. De zone van de naaste ontwikkeling
Het begrip "zone van de naaste ontwikkeling" roept eveneens
enige vragen op. Op de meeste plaatsen in zijn werk staat het voor
datgene, waartoe een kind met hulp van een volwassene cognitief in
staat is. Cruciaal is hierbij de gedachte dat het kind voor zijn cogni-
tieve ontwikkeling aangewezen is op de omgang met de volwassene.
Door deze omgang wordt de zone van de naaste ontwikkeling gescha-
pen. Door verschillende auteurs is erop gewezen dat Vy go t ski j in
deze echter niet consequent is. In zijn opstel "Het spel en de rol
ervan in de psychische ontwikkeling van het kind" stelt hij namelijk
dat het kind in het spel zijn gewone cognitieve niveau van handelen
te boven gaat: "... het Kind probeert als het ware een sprong te
doen boven het niveau van zijn gebruikelijke gedrag. De verhouding
van het spel tot de ontwikkeling dienen we te vergelijken met de
verhouding van het onderricht tot de ontwikkeling. Achter het spel
staan behoef ten veranderingen en bewustzijnsveranderingen van een
meer algemeen karakter. Het spel is een bron van ontwikkeling en
schept de zone van de naaste ontwikkeling" ( Vygotskij, 1933/1966,
p.74). Aldus lijkt Vygotskij hier te suggereren dat het kind in het
spel zijn eigen toekomstige mogelijkheden schept en dus niet aangewe-
zen is op de omgang met volwassenen hiervoor. Deze tegenstrijdigheid
in Vygotsk i j ' s werk is misschien slechts schijnbaar. Mogelijk lossen wij
haar op door onze toevlucht te nemen tot het imitatiebegrip. Het is
bekend dat Vygotskij aan imitatie met betrekking tot de omgang grote
waarde toekende. Het kind imiteert veel van de handelingen die het in
de interactie met de ouder waarneemt. Hetzelfde is volgens Vygotskij
vaak het geval in het spel. Ook daarin imiteert het kind vaak de
ouders en andere volwassenen. In beide gevallen zou dit tot gevolg
kunnen hebben dat het kind zich deze handelingen echt eigen maakt.
£en andere vraag is of er zich in verband met de zone van de naaste
ontwikkeling een proces van "décalage" (Piaget) kan voordoen. Vy-
gotskij heeft zich hier niet over uitgelaten, maar gezien de teneur
van zijn werk, veronderstellen wij dat hij hier van uit ging. Dit
betekent dat een kind op verschillende terreinen zowel een verschil-
lende zone van de actuele ontwikkeling als een zone van de naaste
ontwikkeling heeft (zie figuur 10.2. op de volgende pagina).
Uiteraard heeft het begrip "zone van de naaste ontwikkkeling"
alleen maar zin als we ervan uitgaan dat de handelingen op elkaar
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vaardigheid
zone van de
actuele ontwikkeling
zone van de
naaste ontwikkeling
Figuur 10.2. Een mogelijke verhouding van de zones van actuele an
naaste ontwikkeling voor drie vaardigheden ('décalage')
voortbouwen. De handelingen die nu in de zone van de naaste ont-
wikkeling liggen moeten moeilijker zijn dan de handelingen die het
kind reeds beheerst. In die gevallen levert Vygotsk i j ' s notie een
suggestie op voor een verbeterd testgebruik (zie echter paragraaf
10.2.). Het lijkt immers niet onmogelijk een test te ontwerpen, waarin
de factor hulp op gestandaardiseerde wijze is verwerkt. Op dit mo-
ment wordt naar deze en andere suggesties vooral in de Verenigde
Staten veel onderzoek gedaan (zie Rogoff & Wertsch, 1984). Aan
Wertsch' semiotische interpretatie van de zone van de naaste ontwikke-
ling besteden wij aandacht in paragraaf 11.5. We concluderen dat
Vygotskij's notie van de zone van de naaste ontwikkeling nader on-
derzocht en geconcretiseerd dient te worden. Dit neemt niet weg dat
de ermee verbonden visie van Vygotskij op het onderwijs als ont-
wikkelend onderwijs een grote inspiratiebron is gebleken.
10.6. Besluit
Hiermee is een deel van de kanttekeningen bij Vygotskij's cul-
tuurhistorische theorie weergegeven. We zagen dat niet alle pijlen van
kritiek even goed gericht waren. Ten onrechte is Vygotskij, bij-
voorbeeld, beschouwd als een pleitbezorger voor de klassieke intelli-
gentietest. Andere opmerkingen moeten echter ter harte genomen wor-
den bij het verder ontwikkelen van de cultuurhistorische theorie. Zo
komt het ons voor dat onderzoekers uit de Charkovschool enige een-
zijdigheden in Vygotskij's theorie hebben blootgelegd. Tevens denken
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we echter dat de cultuurhistorische theorie deze kritiek kan verwer-
ken en, bevrijd van enige overaccentueringen, een succesvol onder-
zoeksprogramma kan blijven. In de nu volgende hoofdstukken bespre-
ken we enige onderzoekslijnen, die hetzij de reeds vermelde kritische
kanttekeningen illustreren, hetzij op andere punten de cultuurhistori-
sche theorie aanvullen en preciseren. In hoofdstuk 13 maken we dan
tenslotte de balans op en formuleren we enige wensen voor de toe-
komst.
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11SOCIALEINTERACTIE
Een van de centrale gedachten uit Vygotskij's cultuurhistorische
theorie is dat de hogere psychische functies tot stand komen in de
omgang of sociale interactie (obsenie). De hogere functies zijn niet bij
de geboorte in essentie al aanwezig, maar ontwikkelen zich in de
omgang tussen kind en volwassen cultuurdrager. Meer specifiek luidde
deze gedachte, zoals wij zagen in paragraaf 4.8., dat elke hogere
psychische functie tweemaal voorkomt fn de kinderlijke ontwikkeling.
Eerst is er sprake van een tussenmenselijk handelen (door Vygotskij
interpsychisch genoemd) tussen kind en volwassen cultuurdrager,
daarna internaliseert het kind de tussenmenselîjke handeling en func-
tioneert het individueel (door Vygotskij werd deze categorie intra-
psychïsch genoemd). In voornoemde paragraaf illustreerden wij Vy-
gotskij's gedachtengang aan de hand van een onderzoekje van
Wertsch, waarbij moeder en kind samen een legpuzzel maken. Aanne-
melijk werd gemaakt dat dit proces aanvankelijk in een dialoog ver-
loopt, waarbij de moeder een sturende rol vervult. Langzamerhand
verwerft het kind zich echter een actievere rol en tenslotte is het in
staat de puzzel zelfstandig te maken. Wertsch meende zelfs aanwijzin-
gen te hebben voor de stelling dat het kind de aanvankelijk extern
gevoerde verbale dialoog internaliseert. In dit hoofdstuk willen we de
idee van de totstandkoming van de hogere psychische functies wat
nader uitwerken. We gaan daarbij als volgt te werk. Eerst schetsen
wij de globale theoretische uitgangsstelling nogmaals aan de hand van
het werk van George Herbert Mead. De treffende overeenkomst tussen
het werk van Mead en Vygotskij verklaren wij vervolgens aan de hand
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van enige suggesties van Miller (1982) en Markovâ (1982). Na op deze
wijze het theoretisch kader geschetst te hebben, vragen wij ons
vervolgens af welk concreet bewijsmateriaal er op dit moment ten
gunste van dit kader voorhanden is. Hiertoe bespreken wij een deel
van het onderzoek naar de ouder -kind interactie, in het bijzonder
met betrekking tot de cognitieve ontwikkeling. Na deze schets van het
moderne interactieonderzoek besteden we aandacht aan Wertsch' semio-
tische interpretatie van Vygot ski j 's theorie. Tenslotte blikken we
terug op het besproken onderzoek en het theoretisch perspectief en
vragen ons af in hoeverre Vygotsk i j ' s gedachten nog van waarde zijn,
in welke mate zij bijstelling behoeven, etc. Om de lengte van het
hoofdstuk wat te bekorten, zullen we in het vervolg de ongelukkige
uitdrukking "volwassen cultuurdrager" vervangen door "moeder".
Hoewel wij vermoeden dat in het vlak van de cognitieve interactie
hetzelfde geldt als in het vlak van de sociaal-emotionele ontwikkeling,
namelijk dat een sensitieve relatie met het kind door een of meerdere
volwassenen van willekeurig welk geslacht kan worden opgebouwd
(Van Uzendoorn et al, 198?), sluiten wij met dit taalgebruik waar-
schijnlijk het beste aan bij de bestaande maatschappelijke situatie. Het
is nog altijd de moeder die het meest met het jonge kind omgaat.
11.2. Het theoretisch perspectief: Mead en Vygotskij
Het werk van George Herbert Mead (1863-1931) heeft in de we-
reld van de psychologie nooit veel aandacht gekregen. Toch heeft
deze Amerikaanse filosoof een aantal interessante gedachten ontwik-
keld, met name met betrekking tot de relatie van individu en maat-
schappij. Diverse onderzoekers hebben gewezen op de frappante
overeenkomst met Vygotskij's cultuurhistorische theorie (b.v. Lück-
mann, 1977 en Wertsch & Stone, 1984). Vandaar dat wij in deze
paragraaf enige aandacht besteden aan Meads werk en aan een moge-
lijke verklaring van de parallellen. Misschien kunnen we Meads uit-
gangsgedachte het beste weergeven, door hem zelf aan het woord te
laten. In "Mind, Self and Society", dat in hetzelfde jaar als Vygot-
skij's "Denken en spraak" en eveneens postuum gepubliceerd werd,
zegt Mead: "For if, as Wundt does, you presuppose the existence of
mind at the start, as explaining or making possible the social process
of experience, then the origin of minds and the interaction among
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minds become mysteries. But if, on the other hand, you regard the
social process of experience as prior (in a rudimentary form) to the
existence of mind and explain the origin of minds in terms of the
interaction among individuals within that process, then not only the
origin of minds, but also the interaction among minds .. . cease to
seem mysterious or miraculous. Mind arises through communication by
a conversation of gestures in a social process or context of expe-
rience - not communication through mind (Mead, 1934, p.50). Wij
moeten dus, volgens Mead, de oorsprong van "the mind" of het be-
wustzijn zoeken in het proces van sociale interactie tussen moeder en
kind ("interaction among individuals"; "through communication").
Onwillekeurig wordt men hier herinnerd aan Vygotskij, die stelde dat
de hogere functies en het bewustzijn in de (talige) omgang met de
volwassene ontstaan. Wanneer Vygotskij bovendien in zijn kritiek op
de jonge Piaget stelt dat er geen sprake kan zijn van een oorspron-
kelijk egocentrische periode in de kinderlijke ontwikkeling/ waarin het
kind als het ware in een eigen wereldje leeft en waaruit het slechts
door de druk van de sociale omgeving bevrijd wordt, dan vinden we
bij Mead een parallelle gedachte. Met betrekking tot de taalontwikke-
ling verzet hij zich tegen de zogenaamde "prisoner in a cell" benade-
ring. In deze benadering wordt het kind gezien als een "prisoner in a
cell. The prisoner knows that others are in a like position and he
wants to get in communication with them ... each of us, on this view,
is shut up in his own cell of consciousness, and knowing that there
are other people so shut up, develop ways to set up communication
with them" (Mead, 1934, p.6). De benadering die Mead hier afwijst,
is dezelfde als die Vygotskij aan Piaget toeschreef. Het is een benade-
ring, waarbij het individu als primair gezien wordt en waarbij commu-
nicatie (en uiteindelijk de gehele cultuur) uit het individuele bewust-
zijn verklaard wordt. Hiertegenover staat de benadering van Mead en
Vygotskij, die stelt dat het individuele bewustzijn juist tot stand komt
in de communicatie. Volgens hen is er geen sprake van een oorspron-
kelijk individueel bewustzijn dat langzamerhand gesocialiseerd wordt.
Het is juist in de subtiele interactiepatronen tussen moeder en kind
dat het kinderlijke bewustzijn gestalte krijgt.
Mead heeft naast het bekende "Mind, Self, and Society" nog
meerdere boeken op zijn naam staan (Mead, 1980, 1982). Ook in die
boeken vinden we ideeën die aan de cultuurhistorische theorie ver-
165
want zijn. Zo bespreekt Mead in "The philosophy of the present"
(1980) het ontstaan van "the self" in de fylogenese. Hierbij komt hij
tot de conclusie dat "the self that is central to al! so-called mental
experience has appeared only in the social conduct of human verte-
brates. It is just because the individual find himself taking the atti-
tudes of the others who are involved in his conduct that he becomes
an object for himself" (Mead, 1925/1980, p. 184). Mead beoogt dan
verder dat een centrale rol bij het ontstaan van het bewustzijn ge-
speeld wordt door "the vocal gesture". Oit is een bij uitstek sociale
stimulus, waarbij "the individual who is stimulating others to response
is at the same time arousing in himself the tendencies to the same
reactions" (ibid., p.87). Bij het praten tegen anderen, zo stelt Mead,
wekken we niet alleen bij de ander bepaalde beelden en emoties op,
maar ook bij ons zelf. Het zelf (bewustzijn) ontstaat dus naar zijn idee
in de verbale omgang (vocal gestures) met anderen in een groep. Ook
het denken is eigenlijk praten tegen zichzelf, zo verwoordt Mead een
oude gedachte (Mead, 1925/1980, p.190). Van hieruit is het eigenlijk
niet zo'n grote stap naar het poneren van een psychologisch mecha-
nisme dat het ontstaan van het bewustzijn in de ontogenèse (de
kinderlijke ontwikkeling) verklaart. Die stap maakt Mead in het onder-
havige essay echter niet. Hij beperkt zich tot een algemene schets
van het ontstaan van "the self" in de fylogenese.
In "The individual and the social self" (1982) komt Mead wel een
stapje dichter bij een schets van de kinderlijke ontwikkeling. Daar
stelt hij dat de mentale ontwikkeling van kind plaats vindt, doordat
het kind ten opzichte van zichzelf gaat handelen zoals eerst de vol-
wassenen tegenover hem handelden. Het kind neemt als het ware de
rol van de volwassene over en spreekt tegen zichzelf. Ook in het
spelen (bijvoorbeeld met poppen) verplaatst het kind zich in ver-
schillende rollen en komt aldus geleidelijk tot een afbakening van de
rol, de eigen persoonlijkheid. Mead gaat zelfs zo ver te stellen dat
"all mental activity consists in assuming roles" (Mead, 1927/1982,
p. 145). Globaal gesproken komt dit perspectief weer redelijk overeen
met het beeld dat wij in paragraaf 4.8. schetsten (zie inleiding). Wat
ontbreekt is echter een concrete beschrijving van het proces waarbij
het kind de rol van de volwassene geleidelijk overneemt. Nog minder
dan bij Vygotskij vinden we bij Mead, bijvoorbeeld, gedetailleerde
denkbeelden of observaties over hoe de interacties tussen volwassene
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en kind nu daadwerkelijk verlopen. Ook de meer specifieke rol van de
taal blijft bij hem in het midden. Anders dan bij Vygotskij en Lurija
vinden we bij Mead geen hypothesen over hoe de ontwikkeling van de
taal het psychisch functioneren verandert. Daarvoor was Mead teveel
filosoof. Zijn werk draagt een vrij algemeen en abstract karakter en
was meer gericht op het geven van een globale schets van de relatie
individu (self) en sociale omgeving dan op het oplossen van specifiek
psychologische problemen. Vandaar ook, waarschijnlijk, dat zijn werk
fc
onder sociologen veel grotere bekendheid geniet.
Tenslotte wijzen wij nog op een opmerkelijke parallel tussen de
antropologie van de cultuurhistorische school en enige gedachten van
$Mead. De kwestie is dat Mead in "Mind, self, and society" en in "The
individual and the social self" speciale aandacht besteed aan de rol
van het werktuig (tool) in de menselijke ontwikkeling. Volgens hem
spelen zowel de hand als het werktuig een belangrijke rol in de ont-
wikkeling van de menselijke intelligentie (Mead, 1934, p.237), Zo
schrijft Mead: "In manipulation or contact the hand is of fundamental
importance, and its high development is a mark of the intelligence of
the human. The human is a tool-using animal who uses implements
that can extend the length or power of the hand. The higher men-
tality of apes is their ability to use tools or means for physical ends"
(Mead, 1927/1982, p.119). Mead illustreert deze gedachte aan de hand
van een voorbeeld met betrekking tot het bemachtigen van voedsel.
Deze handeling bestaat volgens hem uit "mediation and consummation,
getting and eating" (ibid., p.119). Even verderop in hetzelfde boek
stelt Mead: "The notion of a goal is what leads to the second phase in
the development of human intelligence, the use of tools. The beaver
and the dog use their jaws as tools; so does the bird its bill in
carrying material to its nest. But this use is not carried very far
even in the ant, the bee, or the wasp. There is thus no real human
intelligence in their use of these organs as tools" (Mead, 1927/1982,
p.124). Het ligt voor de hand hier een overeenkomst te zien met de
door Vygotskij aan Engels ontleende gedachten over de rol van hand
en werktuig in de menselijke ontwikkeling (zie paragraaf 4.3.). Meads
zinsnede met betrekking tot de rol van "a goal" verwoordt bovendien
dezelfde gedachte als Marx in zijn ook door Vygotskij geciteerde
uitspraak over het verschil tussen een bij en een architect (zie para-
graaf 2.7.).
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11.3. Oorsprong van de overeenkomst tussen Mead en V y got s k ij
Al met al is er dus sprake van een opmerkelijke parallelliteit tus-
sen het werk van Mead en dat van zijn Russische tijdgenoot. Het is
dan ook niet verwonderlijk dat men zich in het moderne moeder - kind
interactieonderzoek niet alleen beroept op het theoretisch perspectief
van de cultuurhistorische school, maar ook op dat van Mead en soms
zelfs op allebei tegelijk (b.v. Lock, 1980). De vraag rijst of en hoe
deze overeenkomst te verklaren valt. Tot nu toe werd de grootste
verantwoordelijkheid ervoor toegekend aan de even etherische als be-
reidwillige "Zeitgeist". Millers inleiding bij Mead (1982) en een sug-
gestie van Markova (1982) doen echter vermoeden dat de verwant-
schap mogelijk eenvoudiger en bevredigender te verklaren valt. Miller
wijst er op dat Mead uitstekend op de hoogte was van de Europese
filosofie en psychologie van zijn tijd. Hij studeerde onder andere
enige jaren in Leipzig en Berlijn en was goed op de hoogte van het
werk van Wundt en Dilthey. Bekend is ook dat hij zich, evenals Vy-
gtskij, verzette tegen de doorwerking van Descartes' dualisme in de
psychologie en dat hij zich hierbij verdiepte in de filosofie van Hegel
(Miller, 1982, p.3-4). Hoewel volgens Miller het werk van Hegel door
Mead afgewezen werd, zijn wij het met Markovâ (1962, p.144) eens,
dat Meads werk duidelijk sporen van Hegels ideeën vertoont. Het is
dan ook wellicht de doorwerking van Hegels filosofie die een deel van
de overeenkomst tussen Vygotskij en Mead kan verklaren. Wij wijzen
op de volgende sporen van Hegels filosofie en woordgebruik in Meads
werk.
Ten eerste wijzen wij op Meads behandeling van het werktuig
(tooi) in de menselijke ontwikkeling. In paragraaf 2.7. wezen wij er al
op dat volgens Hegel de structuur van het werktuig het materiaal dat
met het instrument bewerkt wordt, weerspiegelt. In het werktuig
heeft zich kennis over de productie neergeslagen. Daardoor draagt
het werktuig ook kennis over. Een dergelijke gedachte vinden we bij
Mead terug, wanneer hij spreekt van de betekenis van voorwerpen.
Ook voor hem belichaamt een werktuig kennis, die slechts binnen een
sociale structuur van generatie op generatie overgedragen kan wor-
den. Mead: "An individual without a social structure has a different
object from that of an individual in a social structure. A hammer is
not a hammer to a gorilla" (1927/1982, p.133). In zijn taalgebruik is
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Mead met betrekking tot de rol van de werktuigen Hegeliaans. Werk-
tuigen zijn "middelen" (means) om iets te bereiken en het proces
waarin dit gebeurt, heet "mediatie" (mediation).
Ook in zijn nadruk op de sociale interactie en in zijn afwijzen
van een subject - object dualisme, vertoont Mead sporen van Hegels
filosofie. Zoals Markovâ (1982, p.136) schrijft, Jegde Hegel sterk de
nadruk op de activiteit die het subject aan de dag legt in zijn ont-
wikkeling. Er is een voortdurende interactie tussen subject en omge-
ving. "Schon der erste Trieb des Kindes tragt diese praktische Ver-
änderung der Aussendinge in sich; der Knabe wirft Steine in den
Strom und bewundert nun die Kreise, die im Wasser sich ziehen, als
ein Werk, worin er die Anschauung des Sei n igen gewinnt" (Hegel,
1842/1955, p.dl, geciteerd door Markovâ, 1982, p.136). Mead heeft
ook steeds sterk de nadruk gelegd op de praktische handelingen die
het subject met z'n omgeving uitvoert. Voortdurend spreekt hij van
handelingen ("acts"), waarmee het individu zijn eigen omgeving cre-
ëert (Mead, 1927/1982, p. 112) en met behulp waarvan hij kennis
verwerft (zie ook paragraaf 11.2. over de rol van de hand en het
manipulatieve handelen hierbij). Deze handelingen met de omgeving
geschieden, volgens Mead, met een bepaald doel voor ogen. Ofwel,
zoals wij in paragraaf 2.7. met betrekking tot Hegel schreven, de
mens is in staat volgens een zeker plan de werkelijkheid te verande-
ren. Ook wijst Mead, met Hegel, de idee af dat mentale ontwikkeling
tot stand zou komen door rijping. Zoals we zagen ligt bij hem de na-
druk op de sociale-interactiegedachte, waarbij de volwassen cultuur-
drager het kind in de sociale werkelijkheid inleidt.
Er zijn nog meer plaatsen in Meads werk aan te wijzen, die de
invloed van Hegel verraden. Markovâ (1982) heeft ook op enige over-
eenkomsten in hun werk gewezen. De situatie is dus als volgt. We
weten dat Mead het werk van Hegel bestudeerd heeft (zie Miller, 1982
en Markovâ, 1982). Bovendien hebben Markovâ (1982) en wij op zeke-
re parallellen gewezen. In deze en de vorige paragraaf hebben wij
bovendien laten zien dat er wat deze punten betreft een overeenkomst
is tussen Mead en Vygotskij. De conclusie moet dan ook luiden dat de
overeenkomst tussen Mead en Vygotskij te danken is aan beider ken-
nis van de filosofie van Hegel. In Meads geval gaat het hier om een
rechtstreekse kennisname en een indirecte invloed via het pragmatisme
(Van der Veer, I984f). Bij Vygotskij is er eveneens sprake van
rechtstreekse kennisname (zie Levitin, 1982, p.26) en van indirecte
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doorwerking van Hegels filosofie via Marx en Engels. Hiermee is de
door diverse onderzoekers gesignaleerde raadselachtige overeenkomst
tussen het werk van Mead en Vygotskij in ieder geval ten dele ver-
klaard (zie Van der Veer, 1984f).
11.4. Psychologisch onderzoek naar moeder - kind interacties
In 1975 verscheen een geruchtmakend artikel van Bruner, ge-
titeld "The ontogenesis of speech acts", waarin hij een originele visie
op het ontstaan van de spraak in de kinderlijke ontwikkeling poneer-
de. Volgens Bruner weerspiegelt de structuur van de taal zowel aan-
dachtsstructuren als handelingsstructuren. Linguïstische begrippen
ontstaan in voortalige aandachts- en handelingsprocessen tussen moe-
der en kind. Bruner baseerde zich ander meer op Searles "speech act
theory" (Searle, 1969). Searle had er op gewezen dat men taaluitingen
niet alleen op hun propos!tionele inhoud moet beoordelen, maar ook
moet trachten na te gaan wat de spreker met een bepaalde uiting wil
bereiken. In het algemeen wil de spreker via een talige handeling de
luisteraar ergens toe bewegen. De spreker wil een bepaald effect
bereiken, bijvoorbeeld informatie aan de luisteraar onttrekken of hem
ergens toe dwingen, etc. Een talige uiting is dus een handeling in
een communicatieproces. Een voorbeeld kan deze stand van zaken
illustreren. Beschouwen we de volgende vier zinnetjes (ontleend aan
Searle, 1969, p.22):
1. Sam smokes habitually.
2. Does Sam smoke habitually?
3. Sam, smoke habitually!
4. Would that Sam smoked habitually.
Searle wijst er op dat in alle vier de zinnetjes de "reference" en de
"predication" hetzelfde zijn, hoewel ze in verschillende spraakhande-
lingen zijn opgenomen. In de vier zinnetjes wordt respectievelijk iets
beweerd, iets gevraagd, een bevel gegeven en een wens uitgedrukt,
maar de propositionele inhoud blijft gelijk. Searle spreekt van "illo-
cutionary acts" voor spraakhandelingen als "beweren", "vragen",
"bevelen" etc. " Perloculïonary acts" noemt men die uitingen waarbij
men een bepaald effect op de luisteraar wil bewerkstelligen, zoals
"overhalen", "overtuigen" etc. (zie ook Schlieben-Lange, 1979).
Searles theorie versterkte de opvatting dat talige uitingen handelingen
zijn in een communicatief proces en schiep ruimte voor de gedachte
dat deze talige handelingen hun voorlopers vinden in n iel-ta l ige
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handelingen tussen volwassene en kind. immers, wil men iets van de
ander bereiken, dan kan met dit behalve met behulp van taal ook met
non-verbale middelen proberen. Een klein kind dat honger heeft, kan
wijzen naar de fles, in huilen uitbarsten etc. Er bestaat dus een
voortalige communicatie tussen ouder en kind. Gaat deze communicatie
vloeiend in verbale communicatie over? Is er een isomorf ie tussen
preverbale en verbale interactieve handelingspatronen? Het zijn deze
vragen die B runer (1975) probeert te beantwoorden. Op basis van
video-opnamen van moeder - kind interacties schetst Bruner het
volgende beeld. Ten eerste is het zo dat moeders een soort regelmatig
terugkerende standaardsituatie scheppen, waarin het kind de signa-
len , gebaren, gezichtsuitdrukkingen en bedoelingen van de moeder
gemakkelijker kan interpreteren. Het kind zit bijvoorbeeld bij de
moeder op schoot met het gezicht naar haar toe of beide zitten met
het gezicht naar elkaar toe op de grond. Bruner wijst er nu op dat
moeders in de omgang met het kind heel vaak de interactie in seg-
menten verdelen met behulp van woorden. Aan het eind van een
bepaalde handeling bakenen ze deze af met een woord ("terminal
marking", zie Bruner, 1975, p.12). Het kind neemt een hapje voedsel
van de lepel; de moeder roept met een bepaalde intonatie "Goed zot".
Of het kind geeft een voorwerp aan de moeder en zij zegt "Jaah"'.
Bruner stelt dat "completion marking of this kind serves as an initial
step in primitive segmentation, the forming of units" (ibid., p.12).
HI j wijst erop dat zeer jonge kinderen een zeer "continu" gedrag
vertonen, zonder duidelijk afgebakende activiteiten, zonder begin of
eind. De introductie door de moeder van de speciale woorden die het
einde van een handeling aangeven, verleent een structuur aan het
kinderlijke gedrag, die de resproduceerbaarheid ervan verhoogt. De
handelingen worden ook eindeloos, met variaties, door moeder en kind
herhaald, overigens tot beider genoegen. Oe volgende stap in dit
"spel" is, volgens Bruner, dat de moeder de handeling los maakt van
degene die handelt. De moeder dramatiseert of idealiseert hiertoe de
handeling met behulp van de intonatie of het volume van haar stem.
Het overhandigen van een geliefd voorwerp gebeurt, bijvoorbeeld,
door dit langzaam naar het kind toe te schuiven, waarbij de moeder
een geluid maakt dat in volume toeneemt of in toonhoogte stijgt. Dit
gebeurt vele malen totdat het kind begint te anticiperen op de hande-
ling en op zeker moment het voorwerp vastpakt. De aandacht is
verschoven van de handelende moeder naar de handeling zelf. De
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volgende stap is volgens B runer dat het kind de initiator van de
handeling wordt en het voorwerp terugduwt of teruggeeft. De moeder
"merkt" de verseht l lende handelingen (geven en ontvangen ) met
verschillende woorden, bijvoorbeeld "kijkI" bij het geven van een
voorwerp en "ja!" bij het ontvangen. Op zeker moment gaat het kind
de voltooiing van deze handeling ook "bevestigen" met geluidjes. Aan-
vankelijk maakt het hierbij geen onderscheid tussen de verschillende
handelingen, maar na verloop van enige maanden kent elke handeling
zijn eigen verbale afsluiting (Bruner, 1975, p.15). Hiermee had Bru-
ner laten zien dat woorden geïntroduceerd worden in een handelings-
context. In het vervolg van zijn artikel tracht hij aan te tonen dat de
structuur van simpele zinnetjes de structuur van de eenvoudige
communicatieve handelingen tussen moeder en kind weerspiegelt.
Bruners artikel betekende een mijlpaal in het onderzoek naar de oor-
sprong van de verbale interactie en bracht een stroom van nieuwe
onderzoekingen op gang (zie ook Bruner, 1934). In het vervolg geven
wij een beknopt overzicht van de voorlopige resultaten van dit onder-
zoek. Zoals we al in paragraaf 11.1. opmerkten, beperken we ons tot
het onderzoek naar de sociaal-cognitieve ontwikkeling. Het zal duide-
lijk worden dat dit onderzoek zeer goed aansluit bij het beeld van de
kinderlijke ontwikkeling dat Vygotskij tegen het eind van zi jn leven
schetste (zie hoofdstuk 6).
Vrijwel vanaf de geboorte laat het kind zich kennen als een so-
cïaai wezen, dat gericht is op contact met andere mensen en dat dit
actief tracht te bewerkstelligen. Condon en Sander (1974a, b) vonden
dat kinderen al twintig minuten na de geboorte op een menselijke stem
reageren. Uit analyses van filmbeelden bleek dat de baby's met li-
chaamsbewegingen reageerden op de stem en dat het patroon van
bewegingen veranderde als er een andere stem hoorbaar werd. Tre-
varthen (1980) en Brazelton en Tronick (1980) vermelden dat de reac-
ties van een baby van drie tot vier weken oud tegenover de moeder
duidelijk anders zijn dan tegenover voorwerpen. Bij confrontatie met
een voorwerp liggen de kinderen hier aandachtig naar te kijken, de
Mchaams- en gelaatsspieren zijn gespannen en het kind vermijdt af-
leidende bewegingen. Een dergelijke staat van intense en groeiende
aandacht kan het kind wel twee minuten vasthouden, waarna een "om-
schakeling" volgt en het kind zich van het voorwerp afwendt om te
herstellen van de inspanningen. Fysiologische metingen (ademhaling,
hartslag) bevestigen dit beeld. Heel anders is het gesteld met de ba-
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by als de moeder in beeld verschijnt. Dan zien we een rijkdom aan
expressieve bewegingen, uitdrukkingen en vocalisaties. Trevarthen
(1980, p.317) concludeert dat een kind van twee maanden "was capa-
ble of quite different reactions to an inanimate object and to the
mother, and the aptitude for communication seemed far more elaborate
than any other form of action". Het ziet er dus naar uit dat het jonge
kind al heel snel in staat is tot en streeft naar communicatieve hande-
lingen, naar omgang met anderen. Hierbij beschikt het over diverse
mogelijkheden om deze communicatie te initiëren of af te breken. In de
communicatieve interactie met de moeder is het kind bepaald niet tot
een volkomen passieve rol veroordeeld. Heel duidelijk blijkt dit uit
diverse onderzoeken van Brazelton. Deze onderzoeker bracht de in-
teractie tussen moeder en kind grafisch in beeld. l n B razelton en
Tronick (1980) vinden we bijvoorbeeld de volgende figuur (zie figuur
11.1).
— moeder
-- kind
gedra-
gingen
tijd »
Figuur 1 1 . 1 . Aantal gedragingen van moeder en kind in een interac-
tiesegotent van zestien, seconden (naar Brazelton £
Tronick,1980, p.302).
Tegen de y-as is het aantal gedragingen van moeder en kind afgezet,
Gedragingen zijn activiteiten als aanraken, glimlachen, bewegen, vo-
caliseren (praten) etc. Hoe meer gedragingen tegelijk vertoond wor-
den, des te intensiever de interactie (indien de gedragingen tenminste
op de partner gericht zijn, zie het vervolg). We zien in figuur 11.1.
dat de baby de interactie start en dat de moeder hierop inspeelt en
geleidelijk de interactie intensiveert. De baby volgt de intensivering
tot een bepaald maximum bereikt is, waarna hij de interactie terug-
schroeft. De moeder volgt het initiatief van de baby en beëindigt de
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interactie nog juist voor hem. Het is hier dus de baby die de interac-
tie inzet en beëindigt en de moeder die er sensitief op inspeelt. Deze
sensitiviteit is erg belangrijk. Een langdurige interactie is alleen mo-
gelijk ïn cyclussen van intensieve interactie en rust, aangezien het
kind nog niet zo lang de aandacht op haar gericht kan houden.
Indien de moeder de stimulering niet goed doseert, breekt de baby de
interactie af. In figuur 11.2. wordt dit in beeld gebracht (zie figuur
11.2,).
^— moeder
kind
Figuur 11.2. Aantal gedragingen van moeder en Jtind in een interac-
tiesegment van vijf seconden (naar BrazeJton & Tronick,
1980, p.303).
Indien de grafiek boven de x-as ligt, betekent dit dat de gedragingen
op de ander gericht zijn. Onder de x-as worden solitaire activiteiten
weergegeven. De baby start de cyclus door naar de moeder te kijken.
Hierop kijkt zij naar hem en intensiveert snel haar gedrag door te
praten, te glimlachen, de baby aan te raken en met het hoofd te
kni k ken. De baby reageert even met vocal ïseren, glimlachen etc.,
maar breekt dan zelf de interactie af. Bij a is hij niet meer op de
moeder gericht. De moeder probeert op alle mogelijke manieren de
interactie te herstellen, maar dit lukt pas wanneer ze bij b even gas
terug neemt. De baby glimlacht en vocaliseert even tegen haar, maar
keert zich daarna weer van haar af. Brazelton en Tronick (1980, p.
306) suggereren dat de kwaliteit van de interactie kan verschillen,
(ndien de moeder inadekwaat inspeelt op de behoeften en mogelijkhe-
den van het kind, keert het zich van haar af en ontwikkelt zich een
verkeerd interactiepatroon. Soortgelijke bevindingen vinden wij in
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Trevarthen (1980). Ook hij vond dat de moeder insensïtief kan rea-
geren en dat de baby hier weer onmiddellijk op reageert. Wanneer
men een moeder vraagt om midden in een sequentie van interacties te
stoppen met reageren op haar kind, dan houdt het kind onmiddellijk
op met het uitstralen van plezier en vertoont allerlei tekenen van on-
genoegen (grimassen, wegkijken etc.)- Deze protestreactie doet zich
al voor op de leeftijd van twee maanden. Omgekeerd is de moeder ook
geschokt wanneer het kind inadequaat reageert. Murray (1979) be-
dacht een opstelling waarbij moeder en kind via beeldschermen com-
municeren. Moeder en kind ervoeren dit niet als een overwegend be-
zwaar. Nadat de interactie tussen moeder en kind enige tijd tot beider
tevredenheid geduurd had, vervingen de perfide onderzoekers de
"live"-registratie van het babygedrag door een opname van een eerder
interactiesegment. De moeders hebben niet door wat er gebeurt, maar
zijn van slag door de irrelevante handelingen van haar kind. "Under
these conditions of replay, an unresponding but normally expressive
image of the infant is seen by the mother as perverse, distracted,
unhappy, or withdrawn", zo merkt Trevarthen (1980, p. 323) op.
Uiteraard is moeilijk na te gaan of inadequate interactiepatronen
de emotionele en cognitieve ontwikkeling van het kind schade berok-
kenen. Wel blijkt uit diverse onderzoeken dat kinderen waarvan op
andere wijze is vastgesteld dat ze een afwijking hebben, ook in de
interactie met de moeder problemen opleveren. Markova (1982, p. 149)
vermeldt een onderzoek van Jones (1979), waarin mongooltjes werden
bestudeerd. Jones vond dat niet de kwantiteit van het interactiepro-
ces verschilde van die bij normale kinderen, maar de kwaliteit. De
moeders van de kinderen moesten meer moeite doen om ze tot een re-
actie te bewegen en controleerden voor een groot deel het interactie-
proces. De kinderen bleken niet goed in staat het voorwerp van bei-
der aandacht (bijvoorbeeld een speeltje dat de moeder laat zien) te
fixeren, althans zij deden dit minder vaak dan normale kinderen. Ook
is hun "timing" in het interactieproces wat ongelukkig. Bij een nor-
male cognitieve ontwikkeling ontstaat al vrij snel een patroon, waarbij
moeder en kind om beurten iets doen (moeder raakt kind aan; kind
lacht, daarna raakt het kind de moeder aan; algemene hilariteit). Bij
mongooltjes is deze timing verstoord. Zij wachten niet hun beurt af en
"botsen" daardoor vaker met de moeder. Condon (1979) vermeldt ook
afwijkende patronen bij autistische kinderen (zie ook Tinbergen &
Tinbergen, 1983).
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In de hiervoor weergegeven onderzoekingen werden enige aspec-
ten van de preverbale moeder - kind interactie weergegeven. Hier
vandaan is het uiteraard nog een flinke stap naar het laten zien van
de ontwikkeling van hogere processen, zoals de spraak en het vermo-
gen tot probleem oplossen. Gelukkig verschijnen er echter steeds
meer publicaties die, in de geest van Bruner (1975), de lacunes in
onze kennis trachten op te vullen. Wij bespreken nog enige van deze
onderzoekingen. Kaye en Charney (1980) hebben een onderzoek
gedaan naar de dialogen tussen moeders en kinderen van ongeveer
twee jaar oud. Zij zijn van mening dat de vroege moeder - kind
interacties de weg bereiden voor de latere interacties waarin de taal
tot stand komt. De belangrij kste kenmerken van de sociale interactie
in deze periode - het gezamenlijk refereren aan voorwerpen, het de
beurt van elkaar overnemen, de wederzijdse imitatie, het uitdrukken
van intenties - vormen de structuur die aan de latere talige omgang
ten grondslag ligt (Kaye & Charney, 1980, p.212). De auteurs stellen
dat de regels voor een succesvolle verbale dialoog al in de preverbale
dialoog tot stand komen. In hun onderzoek laten zij zien dat deze
dialoog de eerste levensjaren van het kind een asymmetrisch karakter
heeft. Hun gegevens zijn gebaseerd op een dertigtal moeder - kind
paren, wier dialogen gedurende een periode van acht maanden in ver-
schillende situaties werden vastgelegd. De dialogen werden als volgt
gescoord (zie tabel 11.1.).
kind moeder
1. [slaat bladzijden om j
2. Wat is dat? [wijst]
3. Een vis.
4. Dat is een boot.
5. [knikt]
6. Lijkt het op een vis?
Tabel 1 1 . 1 . Moeder - kind dialoog (naar Kaye & Charney, 1980, p.214)
Uiting 1 is "unlinked", omdat hij geen verband hield met het gedrag
van de moeder. De uitingen 2 en 6 zijn zogenaamde "mands" (d.w.z.
commands of demands). De uitingen 3, 4, 5 en 6 zijn "responses",
omdat zij een reactie vormen op iets wat de ander doet (zie Kaye &
Charney, 1980, p.215-216 voor de exacte indelingscriteria). We zien
dus dat uiting 6 zowel een "mand" is als een "response". Er wordt
zowel gereageerd op de ander ais weer een reactie verwacht. In dat
geval spraken de onderzoekers van een "turnabout". Het is deze
laatste uiting die in hun onderzoek verder centraal staat. Het blijkt
uit analyses van de dialogen dat kinderen vooral "mands" en "res-
ponses" uiten, terwijl de "turnabouts" voornamelijk voor rekening van
de moeder komen (70% van alle "turnabouts" waren van de moeder).
Hiermee laten de onderzoekers zien dat het de moeder is die de dia-
loog op gang houdt door niet al leen te reageren, maar ook de bal
terug te kaatsen. De moeder geeft als het ware de beurt weer terug,
terwijl het kind niet anders doet dan zijn beurt vervullen. De ver-
antwoordelijkheid om de dialoog op gang te houden berust dus gro-
tendeels bij de moeder. Kaye en Charney (19SO, p.227) suggereren
dat de moeder hiermee niets anders doet dan zij al in de eerste twee
levensjaren van haar kind deed. Wat zij doet is niet specifiek voor de
talige interactie. "The mothers are merely treating the child as Ff he
were a full participant in dialogue, and at the same time they are
modeling his role for him ... Across a good many studies of face-to-
face play in the early months ... the rule seems to be that if an in-
fant gives his mother any behavior which can be interpreted as if he
has taken a turn in a conversation, it will be; if he does not, she
will pretend he has" (Kaye & Charney, 1980, p.227). Dit aspect van
de pre verbale en verbale dialoog wordt door veel onderzoekers het
"als of-aspect genoemd. De moeder doet alsof het kind al in staat is
zijn beurten in de dialoog op zinvolle wijze te vervullen. Zij interpre-
teert al de handelingen van de baby als waren ze intentioneel. De
volgende dialoogjes illustreren deze omstandigheid (zie tabel 11.2. op
de volgende pagina). Het is duidelijk dat de moeder aanvankelijk de
beurten van het kind zelf invult. Zo creëert zij de schijn van een
dialoog, waarin zij aan de gedragingen van haar kind betekenis toe-
kent. Door de feedback van de moeder leert het kind zelf uiteindelijk
ook de betekenis van zijn eigen gedragingen. Diverse onderzoekers
(Kaye & Charney, 1980; Trevarthen, 1980; Wood, 1980; Markovä,
1982) suggereren dat deze handelwijze van de moeder in de vorming
van betekenissen en taalbeginselen bij het kind een grote rol speelt.
Vooral Markovä (1982) maakt zich sterk voor deze zienswijze. In een
overzicht van recente literatuur op dit gebied betoogt zij dat moeder
en kind alleen tot gelijkluidende interpretaties van gedragingen kun-
nen komen doordat de moeders haar eigen interpretaties aan de baby
toeschrijven ("aduitomorphism" genoemd). Uiteindelijk realiseert de
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moeder
(3 maanden)
Ben je klaar?
Ja? [neemt de fles weg]
Nou, was dat lekker?
(7 maanden)
Kijk, wat Is dat?
Wat is dat?
Nou, je dacht dat het weg
was, is het niet?
(18 maanden)
Wie is dat?
Dat is pappa niet, dat is
Dougall.
Zeg eens Dougall.
[kijkt naar voorwerp]
Pappa.
Tabel 11.2. Het "alsof'-aspect in moeder-kind dialogen (geciteerd in
Kaye & Charney, 1980, p.227)
baby zich dat een zeker gedrag (lachen, trappelen etc. ) bij zijn
moeder een zekere reactie oproept. Vanaf dat moment heeft de gedra-
ging ook voor hemzelf betekenis (staat ergens voor). Markovâ (1982,
p. 153): "The gesture now stands for a certain idea in his mind and
the originally non-significant gesture becomes significant". De gedra-
ging roept nu zowel bij de baby als bij de moeder dezelfde interpre-
tatie op. Overigens baseert Markovä zieh voornamelijk op het werk
van Mead.
Bovenstaande onderzoekjes suggereren dus een belangrijke rol
voor de moeder - kind interactie in het ontstaan van betekenissen en
de eerste beginselen van taal en verbale dialogen. Ander onderzoek
wijst erop dat de vroege moeder - kind interactie ook een rol speelt
bij het ontwikkelen van probleem-oplossende vermogens. Wood (1980)
vroeg moeders haar drie tot vier jaar oude kinderen te leren een
eenvoudige constructiepuzzel in el kaar te zetten. De moeders werd
verteld dat de kinderen daarna zelfstandig moesten proberen de puz-
zel te voltooien. De instructies van de moeder werden geanalyseerd en
men onderscheidde een vijftal inter ven tie-niveaus. Op niveau 1 moe-
digde de moeder het kind slechts verbaal aan ("Wat ga je nu doen?")
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Op niveau 2 duidde de moeder verbaal belangrijke aspecten van het
materiaal aan ("Ik geloof dat je een groot blok nodig hebt"). Op ni-
veau 3 duidt de moeder het te gebruiken materiaal aan ("Je moet dit
blokje nemen"). Op niveau 4 duidt de moeder niet alleen het materiaal
aan, maar zegt ook wat het kind ermee moet doen ("Dit blokje moet je
daar leggen"). Tenslotte, op niveau 5, zal de moeder een gedeelte
van de puzzel zelf voordoen. Het is duidelijk dat van niveau 1 naar
niveau 5 de controle van de moeder toeneemt. De zelfstandige bijdrage
van het kind neemt dienovereenkomstig af. De onderzoekers definieer-
den nu de optimale instructiestrategie voor de moeder als volgt: "Als
het kind een fout maakt, daal dan 1 à 2 niveaus af. Gaat het goed,
laat dan de controle vieren en intervenieer 1 of 2 niveaus hoger."
Sommige moeders volgden onbewust deze strategie, anderen helemaal
niet (er waren bijvoorbeeld moeders die nooit iets voordeden, maar op
een van de eerste drie niveaus bleven hangen; andere moeders namen
heel sterk de leiding op zich). Het bleek nu dat de correlatie tussen
de mate waarin de optimale strategie werd gevolgd en de erop volgen-
de zelfstandige prestatie van het kind erg hoog was (zie Wood, 1980,
p.286). Bovendien bleek dat dit verband blijft bestaan, wanneer men
de moeders vraagt vreemde kinderen te instrueren. De moeders die
succesvol waren met haar eigen kind, waren het ook met dat van een
ander. De onderzoekers gingen nog een stapje verder. Zij definieer-
den vier instructiestrategieën en vroegen een proefleider deze toe te
passen bij vier groepen van acht kinderen (elke groep van acht
kinderen kreeg dus instructies volgens een bepaalde strategie).
Strategie 1 was de bovengenoemde optimale strategie. Strategie was
een puur verbale instructie (niveaus 1 en 2 van de optimale strate-
gie). Strategie 3 bestond uit puur voordoen (niveau 5 van de optimale
strategie). Strategie 4 was een gemengde strategie waarbij de proeflei-
der zowel verbaal als demonstratief hielp, maar slechts gebruik maakte
van niveau 1 en niveau 5 van de optimale strategie (dit inadequate
gedrag hadden de onderzoekers afgekeken van sommige moeders). De
resultaten waren als verwacht. De optimale strategie gaf de beste
resultaten, de verbale gaf de slechtste en de andere strategieën lagen
er tussen in. De zelfstandige prestatie van het kind werd dus het
meest bevorderd door de optimale strategie. De onderzoekers conclu-
deren dat "thus, effective instruction for young children rests on a
close relationship between language and action. Neither descriptions
nor demonstrations are adequate by themselves" (Wood, 1980, p.288).
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Deze conclusie sluit aan bij de door ons al eerder genoemde bevin-
dingen van de Charkovschool (zie het onderzoek van Asnin tn para-
graaf 10.3.).
Het lijkt er dus op dat de grondslag voor de hogere psychische
processen (om weer terug te keren naar de terminologie uit de vorige
hoofdstukken) gelegd wordt in de omgang van het zeer jonge kind
met de moeder. Betekent dit een volledige overwinning voor Vygots-
kij's perspectief op de kinderlijke ontwikkeling? Is het terecht dat
van de voornoemde onderzoekers Wood (1980), Brazelton en Tronick
(1980) en Kaye en Charney (1980) aan Vygotskij refereren? Of moet
Vygotskij's theorie op bepaalde plaatsen geamendeerd en/of uitgebreid
worden? Zijn er andere zienswijzen (Mead) die evenveel van de empi-
rische gegevens verklaren? Op deze vragen zullen we proberen aan
het slot van dit hoofdstuk een antwoord te geven. Hiertoe wordt ech-
ter eerst het werk van Wertsch, waarin enige van Vygotskij's noties
worden gepreciseerd, in vogelvlucht besproken.
11.5. De s erni ot i s ch e i n te r p re ta t i e van We rtsc h
De Amerikaanse onderzoeker James Wertsch heeft, werkend in de
traditie van het moeder - kind interactie onderzoek, de laatste jaren
de toepasbaarheid van Vygotskij's theorie op dit terrein verdedigd.
Hoewel hij enig empirisch onderzoek heeft uitgevoerd, heeft zijn werk
een overwegend theoretisch karakter. In vrijwel al zijn publicaties
gaat hij uit van de volgende (denkbeeldige dan wei daadwerkelijke)
situatie. Een moeder en een kind staan samen voor de taak een een-
voudige legpuzzel te maken. Hierbij mogen ze een reeds voltooide
identieke puzzel als voorbeeld gebruiken. In figuur 11.3. is de situa-
tie vanuit vogelperspectief weergegeven.
puzzel voorbeeld
D a D
D a D
voorraad
stukjes
kind moeder
o O
Figuur 11.3. Opstelling in de door Hertsch behandelde moeder - kind
interactie onderzoekingen (zie b.v. Wertsch, 1978,
1979, 1980)
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De moeders krijgen de instructie de kinderen te helpen bij de oplos-
sing als ze dit nodig achtten. De verbale en non-verbale handelingen
van moeder en kind worden geregistreerd. Aan de hand van deze op-
stel l Fng en met behulp van het verzameld empirisch materiaal kunnen
een aantal thema's uit Vygotskij's theorie toegelicht en gekritiseerd
worden. Het eerste thema is dat van de zelf-regulatïe. In bovenstaan-
de situatie staat het kind voor verschillende opgaven. Het moet het
voorbeeld consulteren,, een geschikt stukje uit de beschikbare voor-
raad zoeken, dit stukje in de puzzel passen, puzzel en voorbeeld
vergelijken etc. Deze handelingen moeten deel uitmaken van een glo-
bale strategie, die bij consequente navolging tot succes leidt. Juist
het volgen van zo'n strategie (een metacognitieve vaardigheid) kost
jonge kinderen veel moeite. Bij jongere kinderen zien we dan ook dat
de strategische verantwoordelijkheid bij de moeder berust ("Welk
stukje heb je nu nodig?11; "Nu gaan we de rode stukjes doen")- De
moeder reguleert het proces, waarbij het kind slechts een uitvoerende
taak heeft. Het is nu Wertschs these dat deze "other-regulation" na
verloop van tijd overgaat in "self-regulation". Uiteraard baseert hij
deze gedachte op Vygotskij's uitspraken over het aanvankelijk verlo-
pen van cognitieve processen in het interindividuele vlak (zie para-
graaf 11.1.). In Wertsch et al. (1980) vinden we het volgende empiri-
sche materiaal. Wertsch deelde achttien moeder - kind paren tn In
drie groepen met als gemiddelde leeftijd van het kind respectievelijk
2\, 3H en 4\ jaar. Vervolgens ging hij na wat er gebeurt voordat een
kind naar het voorbeeld kijkt. Indien de moeder in de periode onmid-
dellijk voorafgaand aan het moment dat het kind naar het voorbeeld
kijkt, op dit voorbeeld gewezen heeft, dan wel dit expliciet of impli-
ciet genoemd heeft, beschouwt Wertsch de blik van het kind als
"other-regulated". l s dit niet het geval dan spreekt hij van "self-
regulated". Het blijkt nu dat het percentage "other-regulated" blikken
afneemt van de jongere naar de oudere groepen. Ook blijkt dat oude-
re kinderen aanwijzingen van de moeder met meer succes weten te
gebruiken. Dit materiaal levert dus een zwakke aanwijzing op voor
een toename van de zelfregulatie met de leeftijd. We spreken van een
zwakke aanwijzing, omdat het hier gaat om een dwarsdoorsnede-onder-
zoek. Dit zegt op zich niet zo veel. Indien het zelfstandig handelen
van het kind inderdaad voortkomt uit interindividueel handelen, dan
zouden zekere structurele en functionele overeenkomsten in die hande-
lingen mogen worden verwacht. In diverse onderzoekjes heeft Wertsch
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deze trachten aan te tonen, in Wertsch (1980) bijvoorbeeld analyseert
hij het taalgebruik van één "moeder en kind-paar". Aanvankelijk
verloopt de moeder-kind interactie in een soort vraag-en-antwoord
spel, waarbij de moeder de leiding heeft. In latere episodes kan het
kind zelfstandig de puzzel oplossen en is het kind ook vrijwel alleen
aan het woord. Wertsch vergelijkt nu een fragment uit de eerste
periode met een fragment uit een van de latere periodes. Het blijkt
dan dat waar in de eerste periode de moeder vragen stelde en het
kind antwoord gaf, er in de laatste periode sprake is van een soort
monoloog waarin het kind zichzelf vragen stelt en daarop antwoord
geeft. De moeder-kind dialoog is tot een dialoog van het kind met
zichzelf geworden. Het probleem is echter dat Wertsch uit de be-
schikbare protocollen juist die fragmenten heeft geselecteerd, die het
best zijn visie illustreren. In Wertsch (1979) heeft hij zelfs de frag-
menten bijgeschaafd. Wertsch vermeldt dit ook expliciet, omdat hij
deze empirische exercities ziet als illustratie bij zijn pleidooi voor een
Vygotskiaanse zienswijze. Wij doen er daarom het beste aan deze
onderzoeken te beschouwen als quasi-empirisch. Hoewel Wertsch dus
zelf geen doorslaggevend empirisch materiaal kan bijdragen, heeft hij
in het theoretische vlak wel een aantal aspecten van de hiervoor
beschreven experimentele situatie verhelderd. Wij zullen zijn overwe-
gingen nu in het kort weergeven.
Wertsch wijst erop dat moeder en kind (zeker aanvankelijk) de
situatie verschillend zullen definiëren. Het kind wil, bijvoorbeeld, de
puzzel maken zonder het voorbeeld te consulteren. ( Een van de
proef persoontjes van Wertsch had een totaal andere situatiedefinitie :
hij probeerde de puzzelstukjes op te eten.) De moeder beschikt uiter-
aard over een adequate taakopvatting. Op het eerste gezicht lijkt
communicatie en samenwerking tussen moeder en kind dan onmogelijk.
We weten echter dat moeder en kind in dergelijke situaties heel goed
communiceren. Hoe gaat dit nu in zijn werk? Om dit te verklaren
grijpt Wertsch terug naar het werk van Rommetveit (1974, 1979), die
er op heeft gewezen dat in een gesprek beide partners door middel
van een geschikt taalgebruik een gedeeld perspectief proberen te
creëren. Er moet een "temporarily shared reality" tot stand komen,
wil de communicatie werkelijk volwaardig verlopen. Indien, bijvoor-
beeld, twee personen samen door het bos lopen en een van hen ver-
wijst naar abelen, terwijl de ander op dit gebied volstrekt onkundig
is, dan komt geen gezamenlijk perspectief tot stand. Bij volwassen
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gesprekspartners is meestal sprake van een symmetrische situatie, in
die zin dat beide kunnen proberen hun visie op de situatie aan de
ander op te leggen ("Bedoel je die zilverpopulieren?"). Tussen moeder
en kind is dit niet het geval en het is uiteraard aan de moeder om te
proberen een gedeelde realiteit te creëren. Hiertoe beschikt zij over
verschillende opties. Ten eerste kan zij proberen haar kind tot haar
visie op de situatie over te halen. Indien de te leggen puzzel een
auto verbeeldt en het kind noemt de wielen steeds "rondjes", dan kan
de moeder consequent van "wielen" spreken of rechtstreeks zeggen
"dat zijn geen rondjes, dat zijn de wielen van de auto". In de prak-
tijk blijkt, volgens Wertsch, dat moeders heel vaak de strategie
volgen dat ze, voorzover noodzaketijk, de visie van haar kind volgen,
maar regelmatig proberen om te schakelen naar het eigen perspectief.
Niet alleen vinden ze het eigen perspectief waarschijnlijk juister, ook
proberen ze zodoende of het kind al bereid of in staat is de situatie
vanuit "volwassen" perspectief te zien. Merkt de moeder dat haar
kind niet in staat is haar perspectief op de situatie over te nemen,
dan is ze bereid tijdelijk haar perspectief op te geven. Hierin volgen
moeders weer een uiterst flexibele aanpak. Theoretisch gezien be-
schikt zij over verschillende mogelijkheden. Zij kan de wielen uit de
legpuzzel aanduiden met het woord "wiel". In dat geval refereert zij
dus aan het object vanuit haar eigen perspectief. Indien deze aan-
duiding niet het gewenste effect heeft (het kind volgt haar aanwijzin-
gen niet op of spreekt zelf consequent van "rondjes"), dan kan zij
een stapje terug doen en een gebruikelijke aanduiding hanteren
("common reference", zie Wertsch, 1981, p. 12). In dit geval zou
waarschijnlijk "rondje" in aanmerking komen. Komt dan nog geen
gemeenschappelijk perspectief tot stand, dan kan de moeder haar
toevlucht nemen tot indexicale tekens (deixis). Dit betekent dat zij
met woord dan wel gebaar rechtstreeks naar het object van aandacht
kan verwijzen. Vaak gebeurt dit met behulp van aanwijzende voor-
naamwoorden, zoals "die" en "dat". ("Je moet dat stukje nu heb-
ben".) Het zal duidelijk zijn dat indexicale aanduidingen een minimaal
perspectief vereisen bij luisteraar en spreker. Moeder en kind kunnen
gezamenlijk communiceren, ondanks een eventueel verschillend per-
spectief, omdat uiteindelijk de "default-optie" van rechtstreekse,
indexicale verwijzing voorhanden is. De rechtstreekse verwijzing biedt
dus altijd een ingang aan de moeder om het wereldje van haar kind
binnen te treden. Op deze omstandigheid had ook Vygotskij in "Den-
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ken en spraak" al gewezen, t n dit boek maakt hij een onderscheid
tussen betekenis (znacenie) en referentie (predmetnaja otnesennost').
De betekenis van een woord of begrip hangt af van de plaats die het
inneemt in een systeem van begrippen. De betekenis is een betrek-
king tussen verschillende tekens. (In een woordenboek wordt de be-
tekenis van een teken verklaard door een relatie te leggen met andere
tekens. ) De referentie is een betrekking tussen een teken en een
object. Door referentie wordt het verband tussen taal en werkelijkheid
gelegd. In "Denken en spraak" had Vygotskij de notie van het ver-
schil tussen betekenis en referentie nodig om aan te geven hoe vol-
wassenen en kinderen communiceren. Hij had immers laten zien dat de
betekenis van woorden in de kinderlijke ontwikkeling grote verande-
ringen doormaakt. Om aan te geven hoe ouder en kind toch nog met
elkaar kunnen praten, verwees hij naar de referentie of indexicale
verwijzingen. Wij zien dus dat de moeder over een heel repertoire van
mogelijkheden beschikt om intersubjectiviteit tot stand te brengen. Is
de intersubjectiviteit tot stand gebracht, dan zal zij, zoals gezegd, af
en toe proberen de communicatie aan haar perspectief aan te passen.
Zij probeert van de indexicale aanduidingen (" dat stukje") af te
komen en minder contextgebonden uitdrukkingen te introduceren ("het
rondje"). Oit proces noemt men ook wel "decontextualisatie". Abstrac-
te of formele redeneringen zijn bij uitstek gedecontextualïseerd. Een
verwijzing naar de toestand waarin de gesprekspartners zich bevin-
den, komt er niet in voor. Vygotskij: "Our initial words have indica-
tory meaning for the child. In this, it seems to us we have identified
the original function of speech, which has not been appreciated by
other researchers. The original function of speech is not that the
word has meaning for the child; it is not that a corresponding new
connection is created with the help of the word. Rather, the word is
initially an indicator. The word as an indicator is the primary func-
tion in the development of speech, from which all others may be
derived" (Vygotskij, 1929/1981, p.219). Pas naderhand krijgt het
woord (gedecontextualiseerde) betekenis (zie ook hoofdstuk 6).
Op deze wijze heeft Wertsch dus aangegeven over welke semioti-
sche mogelijkheden de moeder beschikt om te bereiken dat zij en haar
kind over hetzelfde praten. Daarnaast beschikt zij in de puzzelsituatie
ook nog over een repertoi re van opties om het proces te sturen.
Wertsch (1981, p.38) merkt op dat moeders hun aanwijzingen heel fle-
xibel meer of minder expliciet kunnen laten zijn. Een heel impliciete
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aanwijzing is, bijvoorbeeld, "Wat gaan we nu doen?" of "Zijn we nu
klaar?" Iets explicieter is het al om te zeggen "Er is iets mis" of "Er
ligt een stukje fout". Uitgesproken expliciete aanwijzingen zijn van de
vorm "Dat rode stukje hoort daar niet" of "Leg het gele stukje daar".
Wertsch suggereert (evenals Wood, 1980), dat moeders een strategie
volgen waarbij ze pas meer expliciete aanwijzingen geven als de impli-
ciete hun doet niet bereikt hebben. Naarmate het kind ouder wordt of
de taak beter leert beheersen, zou zij ook meer verschuiven naar de
kant van de impliciete aanwijzingen om, tenslotte, slechts goedkeurend
te knikken of "Goed zot" te zeggen. Ook hier zien we dus, net ats
bij de semiotische mechanismen, dat de moeder beschikt over een
hiërarchisch geordend en flexibel toepasbaar repertoire van mogelijk-
heden om de taak samen met haar kind tot een goed einde te bren-
gen.
Welke implicaties hebben bovenstaande overwegingen nu voor het
onderzoek naar moeder - kind interacties en de kwestie van de over-
gang van "other-r eg u l at i on" naar "self-regulation"? Wertsch stelt dat
wij met behulp ervan meer inzicht krijgen in het feit dat de overgang
van inter- naar intra-individueef gradueel van aard is. In plaats van
een dichotomie van handelen dat gestuurd wordt door anderen en
zelfstandig handelen, is er een hele reeks van niveaus van in meer of
mindere mate zelfstandig handelen. De moeder kan het kind op ver-
schillende niveaus bijstaan. Belangrijk hierbij is dat de moeder, door
flexibel in te spelen op de mogelijkheden van het kind, altijd haar
kind aan het handelen kan krijgen. Aanvankelijk begrijpt het kind
hierbij nauwelijks wat het aan het doen is. De strategische verant-
woordelijkheid berust vrijwel geheel bij de moeder. Gaandeweg echter,
aldus Wertsch, neemt het kind het perspectief van de moeder op de
situatie over en realiseert het zich welk doel de uitgevoerde deelhan-
delingen hadden. Op basis van deze overweging komt ook Wertsch tot
de stelling dat zuiver verbale uitleg van een probleem zinloos is.
Slechts door te handelen binnen een communicatieve context neemt het
kind het "volwassen" perspectief op de situatie over. Op dezelfde
gronden verzet hij zich tegen het pure voordoen, zonder mondelinge
toelichting. Dan is de spreker afgesneden van de subtiele semiotische
mechanismen, waarmee een bepaald perspectief op de situatie bewerk-
stelligd kan worden. Wat dit betreft komt Wertsch dus tot dezelfde
conclusie als Wood (zie de vorige paragraaf). Er is hier ook een
parallel met het ïn de vorige paragraaf behandelde "als-of" karakter
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van de préverbale moeder-kind interactie. Daar lieten we zien dat de
moeder handelt alsof het kind een volwaardige partner in de com-
municatie is en dat deze fictie het kind helpt zich inderdaad als zo-
danig te ontwikkelen. In de puzzelsituatie van Wertsch wordt het kind
ertoe "verleid" te handelen alsof het een zekere strategie volgde. Dit
handelen zou eveneens helpen het kind op een hoger niveau te bren-
gen. Wertsch stelt dat ook Vygotskij's notie van de "zone van de
naaste ontwikkeling" met behulp van deze overwegingen verhelderd
kan worden. Zij demonstreren dat de globale notie van de zone van
de naaste ontwikkeling ontoereikend 'is, zolang we niet laten zien op
welk niveau de volwassene in de samenwerking met het kind interve-
nieert. Er bestaat geen simpele dichotomie tussen inter- en intra-in-
dividueel handelen.
Hiermee heeft Wertsch dus Vygotskij's globale noties over het
tweemaal verschijnen van de hogere psychische functies, namelijk
eerst in het ïnter-individuele vlak en daarna in het intra-individuele
vlak, meer inhoud gegeven. Met name heeft hij een beschrijving
gegeven van de overgang van "other-regulation" naar "self-regula-
tion" in de verbale moeder - kind interactie met behulp van het
semiotisch begrippenapparaat dat nu voorhanden is. In de slotpara-
graaf zullen wij bespreken in hoeverre zijn bijdragen in overeenstem-
ming zijn met Vygotskij's theorie.
11.6. Besluit
In het voorgaande hebben we enige aandacht besteed aan de mo-
geli jke oorsprong van hogere cognitieve processen in de sociale inter-
actie tussen moeder en kind. Het zal duidelijk zijn dat wij onderzoek
besproken hebben dat ons eigen standpunt illustreert. Wij nemen na-
melijk aan dat er in de vroege, verbale dan wel nonverbale interactie
tussen moeder en kind inderdaad een belangrijke basis voor het cog-
nitief functioneren gelegd wordt. Wat dit betreft onderschrijven wij
het genetisch gezichtspunt van Vygotskij. Daarnaast zijn we van
mening (in navolging van Wertsch, 1981, p.3) dat het negeren van de
sociale componenten van de cognitie ook het maken van een "eco-
logische fout" zou zijn. Het staat immers buiten kijf dat ook bij vol-
wassenen nog veel cognitief handelen in de omgang met anderen ver-
loopt, Oe vraag rijst nu wederom in hoeverre de recente (door ons
aanvaarde) bevindingen zich laten verenigen met Vygotskij's oor-
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spronkelijke cultuurhistorische theorie. Wij gaan hier beknopt op in.
Wat betreft de aansluiting bij het Brunerachtige onderzoek, dat
door ons in paragraaf 11.4. beschreven werd, ligt de zaak enigszins
gecompliceerd. Enerzijds wijst dit onderzoek erop dat het zeer jonge
kind vooral gericht is op het communicatieve handelen, veeleer dan op
het handelen met voorwerpen. Dit lijkt heel goed aan te sluiten bij
Vygotski j 's nadruk op de omgang. Anderzijds hebben wij in eerdere
hoofdstukken gezien dat Vygotski j vooral de talige omgang op het oog
had. Hierbij zag hij de volgende relatie tussen talige en "natuurlijke
ontwikkeling". Vygotskij schrijft dat "the most significant moment In
the course of intellectual development, which gives birth to the pure-
ly human forms of practical and abstract intelligence, occurs when
speech and practical activity, two previously completely independent
lines of development, converge. Although children's use of tools dur-
ing their preverbal period is comparable to that of apes, as soon as
speech and the use of signs are incorporated into any action, the
action becomes transformed and organized along entirely new lines"
(Vygotskij, 1930/1978, p.24). Hieruit kunnen we opmaken dat de
talige ontwikkeling een reeds bestaande activiteit transformeert. Er
zijn dus voor Vygotskij rond 1930 twee ontwikkelingslijnen, de na-
tuurlijke (praktische of sensomotorische) en de talige (culturele) lijn.
In de vorige hoofdstukken is hierbij duidelijk geworden dat hij de
natuurlijke lijn eerder laat beginnen. Het onderzoek uit paragraaf
11.4 wijst echter uit dat het communicatieve handelen van het begin
af aan plaats vindt en ook de overhand heeft. Het lijkt ons dan ook
dat Vygotskij's theorie hier geamendeerd moet worden, om de gege-
vens van Bruner c.s. te kunnen incorporeren. Het is ook niet in
strijd met Vygotskij's uitgangspunt (de rol van de tekens in de
omgang) om de communicatieve lijn in de ontwikkeling meteen bij de
geboorte te laten beginnen. Men kan dan nog ruimte voor een prakti-
sche of sensomotorische ontwikkelingslijn laten bestaan, die echter
niet als "natuurlijk" mag worden gezien (zie de vorige hoofdstukken).
In feite heeft Vygotskij, zoals wij zagen in paragraaf 6.3., tegen het
eind van zijn leven ook een positie ingenomen die beter aansluit bij de
huidige gegevens. Wat betreft de door Bruner (1975) geponeerde
structurele verwantschap tussen handelingen in een communicatieve
context en latere verbale handelingen, is de aansluiting met Vygotskij
moeilijker tot stand te brengen. Wat dit betreft werd Vygotskij gehan-
dicapt doordat hij zich op het woord als betekenisdrager en eenheid
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van interactie concentreerde. Latere linguïstische onderzoekingen
hebben de zin of, algemener, de talige handeling als eenheid naar
voren geschoven. Analyses als die van Wertsch zullen dit verschil
moeten overbruggen. Aangezien het hier over de relatie tussen taal
en handelen gaat, kan dan misschien gebruik gemaakt worden van de
door Vygotskij gemaakte opmerkingen over het "aanwijzende gebaar".
Wij kunnen het niet nalaten Vygotskij uitgebreid te citeren, temeer
daar het citaat een extra argument levert voor onze veronderstelling
dat de overeenkomst tussen Mead en Vygotskij op Hegel berust.
Vygotskij' schrijft: "De gehele culturele ontwikkeling van het kind
doorloopt drie basisstadia, die we, gebruik makend van de indeling
van Hegel, als volgt kunnen beschrijven. Laten we als voorbeeld de
geschiedenis van de ontwikkeling van het aanwijzende gebaar beschou-
wen, dat zoals we zullen zien, een buitengewoon belangrijke rol in de
ontwikkeling van de spraak van het kind speelt en in het algemeen in
belangrijke mate de oerbasis van alle hogere gedragsvormen vormt.
Aanvankelijk is het aanwijzende gebaar niet meer dan een mislukte
grijpbeweging, gericht op het voorwerp en de aanstaande handeling.
Het kind probeert het te ver weg zijnde voorwerp te grijpen, zijn
armen, uitgestrekt naar het voorwerp, blijven in de lucht hangen,
zijn vingers maken aanwijzende bewegingen. Oit is de uitgangssituatie
voor de verdere ontwikkeling. Hier ontstaat voor het eerst de aanwij-
zende beweging, die we voorwaardelijk een aanwijzend gebaar op zich
mogen noemen. Hier is een beweging van het kind, die objectief op
het voorwerp gericht is, en niet meer dan dat. Wanneer de moeder
het kind te hulp komt en zijn beweging als aanwijzing interpreteert,
verandert de situatie wezenlijk. Het aanwijzende gebaar wordt nu een
gebaar voor anderen. In antwoord op de mislukte grijpbeweging van
het kind ontstaat geen reactie van de kant van het voorwerp, maar
van de kant van een andere persoon. De aanvankelijke betekenis
wordt, op die manier, door anderen in de mislukte grijpbeweging
gebracht. En pas later, op basis van het feit, dat de mislukte grijp-
beweging door het kind al verbonden wordt met de hele objectieve
situatie, begint het zelf zich tegenover deze beweging als tegenover
een aanwijzing te gedragen ... Het kind realiseert zich, op die ma-
nier, als laatste zijn gebaar ... Op die manier, zou men kunnen zeg-
gen, worden wij* via anderen onszelf, en deze regel gaat nietalleen op
voor de persoonlijkheid als geheel, maar ook voor de geschiedenis van
elke afzonderlijke functie ... De betekenis van het woord bestaat al-
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dus allereerst objectief voor anderen en begint pas later voor het
kind zelf te bestaan" {Vygotskij, 1931 in 1983a, p.144-145). We her-
kennen duidelijk weer de in paragraaf 11.2. weergegeven denkbeelden
van Mead. Ook het "als of" aspect treedt opnieuw naar voren. De
voor ons onderwerp interessante ideeën van Mead zijn te herleiden tot
Hegel. Het is ook daarom dat wij voor de psychologie aan Vygotskij's
benadering de voorkeur geven. Immers, de betreffende denkbeelden
van Hegel zijn ook bij Vygotskij terug te vinden, maar daarnaast
heeft hij nog andere vruchtbare ideeën ontwikkeld. Wij denken,
bijvoorbeeld, aan zijn betekenistheorie en aan zijn notie van de zone
van de naaste ontwikkeling. Daarnaast heeft de cultuurhistorische
theorie op empirisch gebied het een en ander opgeleverd.
Tot slot gaan wij beknopt in op de bijdrage van Wertsch. Eerst
een paar ontnuchterende opmerkingen. Vygotskij heeft zich nooit
bezig gehouden (althans niet empirisch) met de wijze waarop de over-
gang van "other-regulation" naar "self-régulât ion" zou kunnen verlo-
pen. Ook heeft hij zich niet bezig gehouden met de door Wertsch be-
studeerde situatie, waarin moeder en kind samen een probleem oplos-
sen. Bovendien had hij uiteraard geen kennis van het later ont-
wikkelde semiotische instrumentarium. Dit voor ogen houdend, be-
schouwen we Wertschs werk als een belangrijke uitbreiding en preci-
sering van Vygotskij's theorie. Wertsch heeft een eerste beschrijving
gegeven van de semiotische mechanismen die een rol zouden kunnen
spelen in de verbale moeder - kind interactie. Als zodanig kan zijn
werk aansluiten bij het in paragraaf 11.4. beschreven préverbale
moeder - kind interactieonderzoek. We constateren dus dat Vygotskij's
theorie op twee plaatsen amendering behoeft. De visie op de pré-
verbale periode wordt gewijzigd in het licht van de gegevens uit de
Charkovschool en de Brunerschool. De visie op de verbale omgang
wordt gepreciseerd aan de hand van het werk van Wertsch. Zodoende
is de invloed van de sociale interactie op de cognitieve ontwikkeling
op een beperkt terrein geschetst. In het volgende hoofdstuk verlaten
we de beslotenheid van de moeder - kind interactie en bespreken we
de invloed van sociale factoren op de kinderlijke ontwikkeling in een
ruimer verband, namelijk via het onderwijs.
10 ONDERWIJS
l ZlEN COGNITIE
Met de "weidse titel" van dit hoofdstuk wordt het volgende be-
doeld. In het vorige hoofdstuk gaven wij een schets van de invloed
van de sociale interactie op de cognitieve ontwikkeling binnen de
moeder-kind dyade. Hierbij beperkten we ons bovendien tot zeer
bepaalde interacties in nauw omschreven situaties (puzzel, spel). De
cognitieve vorderingen van het kind bleken in deze situaties uit het
geleidelijk overnemen van strategische verantwoordelijkheden en uit
het toenemend succes in het oplossen van problemen. In dit hoofdstuk
willen we het begrip "sociale interactie" wat ruimer opvatten en ons
richten op de overdracht van kennis in sociale institutes. Men zou dit
een vorm van geïnstitutionaliseerde sociale interactie kunnen noemen.
Centraal staat hierbij voor ons de overdracht van denkmiddelen zoals
"begrippen" en "het kunnen lezen en schrijven". De vragen die we
ons zullen stellen zijn van het type "Leidt het beschikken over weten-
schappelijke begrippen tot grotere cognitieve vaardigheden?" en
"Brengt het beheersen van een bepaald schrift cognitieve vaardighe-
den met zich mee?". De nadruk ligt dus op de invloed van de in
instituties overgedragen denkmiddelen op de cognitieve ontwikkeling.
Eén van de stellingen van de cultuurhistorische school luidt immers
dat de overdracht van denkmiddelen in het onderwijs de cognitieve
ontwikkeling ingrijpend beïnvloedt. Men denke bijvoorbeeld aan Vy -
gotskij's notie van de zone van de naaste ontwikkeling (zie paragrafen
7.1. en 10.5.). Alvorens wij deze claim aan een nader onderzoek
onderwerpen, besteden we echter eerst aandacht aân de notie van het
"denkmiddel of -werktuig". De opbouw van het hoofdstuk is als volgt.
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Allereerst besteden we aandacht aan Vygotskij's begrip van het "mid-
del" of "werktuig" en aan B runers verwante notie van de "cultural
amplifier". Daarna gaan we In op de mogelijke invloed van het kunnen
lezen en schrijven op de cognitieve ontwikkeling. Hierbij maken we
een dankbaar gebruik van een belangwekkend onderzoek van Scribner
en Cole (1981). Vervolgens staat centraal de rol van het begrip in de
cognitieve ontwikkeling. Hierbij besteden we enige aandacht aan het
werk van V .V . Davydov, één van de recente vertegenwoordigers van
de cultuurhistorische school. Tenslotte proberen we enige conclusies
uit het besproken onderzoek naar de relatie tussen onderwijs en
cognitieve ontwikkeling te trekken.
12.2. Denkmiddelen. Culturele versterkers
In hoofdstu1 4 schreven wij dat volgens Vygotskij de kinderlijke
ontwikkeling niet als een spontaan rijpingsproces mag worden be-
schouwd. Voor hem staat centraal dat het kind zich in het opvoe-
dings- en onderwijsproces cultureel bepaalde instrumenten eigen
maakt. Zoals wij zagen beschouwt Vygotskij het gesproken woord als
het belangrijkste middel of werktuig om de cognitieve ontwikkeling op
een hoger plan te brengen. Hij noemt echter ook andere tekens,
zoals schema's, diagrammen etc. Belangrijk is dat deze tekens ener-
zijds naar de werkelijkheid verwijzen ( "predmetnaja otnesennost"),
maar anderzijds, generaliserend, slechts een deel van die werkelijk-
heid uitdrukken ("obobscenie"). De introductie van de tekens stelt de
mens in staat op een minder contextgebonden wijze te handelen. Met
Wertsch zouden we kunnen zeggen dat de overgang van het handelen
met voorwerpen naar het handelen met symbolen of tekens een proces
van decontextualisatie vormt (zie hoofdstuk 11). Het concrete hande-
len gaat over in abstract denken. Hoe abstracter een bepaald teken
is, des te flexibeler het aanwendbaar zal zijn. Zo is de schematische
weergave van een bepaald voorwerp ruimer aanwendbaar dan een
gedetailleerde weergave ervan om de eenvoudige reden dat elke ver-
dere detaillering de klasse van voorwerpen waarnaar de weergave
verwijst doet afnemen. Evenzo biedt een tekenschrift bepaalde voor-
delen boven een pictografisch schrift. Het was Vygotskij's idee dat
elke samenleving over bepaalde middelen beschikt die van generatie op
generatie worden doorgegeven en die het denken van de individuen
uit die samenleving beïnvloeden. In een samenleving waarin men,
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bijvoorbeeld, niet over een schrift beschikt, zullen de mensen anders
denken. Deze gedachte probeerde hij en Lurija ook aan te tonen in
het in hoofdstuk 8 beschreven Uzbekistan-onderzoek. Uit dat, door
ons gekritiseerde, onderzoek bleek dat de introductie van regulier
onderwijs en bepaalde sociale reorganisaties veranderingen in het
cognitieve functioneren teweeg brachten. Volgens Vygotskfj en Lurija
brengt een bepaalde (sub)cultuur dus bepaalde denkvormen met zich
mee.
Een soortgelijke gedachte vinden wij in het werk van Bruner et
al. (1966). Hij introduceerde het begrip "culturele versterker" ("cult-
ural amplifier"), ledere cultuur beschikt over bepaalde culturele
versterkers die het individu zich eigen maakt. "Man is seen to grow
by the process qf internalizing the ways of acting, imagining, and
symbolizing that "exist" in culture, ways that amplify his powers"
(Bruner et al., 1966, p.320). Bruner noemt onder andere de wis-
kunde als voorbeeld van een culturele versterker. De cognitieve
vermogens van een individu worden volgens hem bepaald door de
eisen die de praktische levensomstandigheden aan iemand stellen en
door het beschikbare repertoire van culturele versterkers. Sommige
culturen bieden het individu dus meer mogelijkheden tot cognitieve
ontwikkeling dan andere. Zoals gezegd is de notie "culturele verster-
ker" sterk verwant aan Vygotskij's idee van het mentale middel of
werktuig. Tegen de versterker-metafoor zijn echter bepaalde bezwaren
aan te voeren. Bezwaren die ten dele terugslaan op Vygotskij's con-
ceptie. Wij volgen het betoog van Cole en Griffin (1980).
Cole en Griffin voeren aan dat het begrip "versterker" de vol-
gende connotaties heeft. Het wordt in het algemeen gebruikt voor het
sterker maken, vergroten of doen toenemen van een signaal, waarbij
de basisstructuur ervan niet verandert. Het betreft dus een kwantita-
tieve toename van een bepaald vermogen, in deze zin zou men kunnen
zeggen dat de uitvinding van een schriftsysteem de cognitieve vermo-
gens van diegenen die deel uit maken van de desbetreffende cultuur
doet toenemen. Deze toename zou men eventueel kunnen meten via
testscores. Het nadeel van de versterker-metafoor is echter dat men
al gauw denkt aan een algemene, niet nader omschreven, toename van
de cognitieve vermogens. Impliciet is de aanname dat het individu
(bijvoorbeeld bij het leren lezen en schrijven) in het algemeen beter
"abstract kan denken". Tegelijkertijd wordt echter niet aangegeven
welke specifieke vaardigheden beter worden beheerst (vergelijk onze
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kritiek op het Uzbekistan-onderzoek in paragraaf 8.1.)- Een dergelij-
ke benadering leidt er ook gemakkelijk toe dat men verschillende
(sub)culturen ordent op een ontwik kei ingsschaal. Cole en Griff in
(1980) verzetten zich tegen een dergelijke gedachtengang. Zij zijn van
mening dat men beter een kwalitatief model kan hanteren, waarbij
tevens wordt aangegeven welke specifieke cognitieve vaardigheid toe-
neemt bij het leren beheersen van een bepaald cultureel instrument.
Pogingen tot een dergelijk model zijn, onder anderen, gedaan door
Olson (1976), Goody (1977) en door Vygotskij en Lurija. Meer In het
algemeen waarschuwen Cole en Griffin voor al te grote verwachtingen
van de introductie van een cultureel instrument. Naar hun mening
kan de introductie van die instrumenten weliswaar bepaalde cognitieve
veranderingen teweeg brengen, maar deze veranderingen spelen waar-
schijnlijk slechts een beperkte rol. Om deze gedachte te illustreren
gaan zij wat dieper in op de metafoor van het culturele instrument.
Bij een cultureel instrument (zoals het schrift) veronderstelt men
vaak dat dit de cognitieve vermogens van het individu doet toenemen
ook wanneer hij of zij er geen gebruik van maakt, iemand die kan
lezen en schrijven kan volgens deze redenering zekere cognitieve
taken, anders dan het lezen en schrijven zelf, beter verrichten dan
iemand die dit niet kan. Men denkt hierbij vaak aan het vermogen tot
abstraheren en logisch redeneren. Men veronderstelt dus dat er een
soort residu in het individu achterblijft: het cultureel instrument is
nog werkzaam, ook als het niet wordt gebruikt. Een dergelijke rede-
nering ligt minder voor de hand bij een fysisch instrument. Het
hanteren van een geweer heeft bepaalde voordelen boven het han-
teren van pijl en boog, 20 stellen Cole en Griffin, maar het valt
moeilijk in te zien in welke vermogens de gebruikers verschillen,
indien de instrumenten ter zijde worden gelegd. Hun prestaties zullen
in ieder geval weinig verschillen. Uiteraard neemt men bij het cultu-
rele instrument aan dat de gebruiker dit internaliseert, waarbij h i j of
zij zich vaardigheden eigen maakt die op een breed gebied aanwend-
baar zijn. Het is deze veronderstelling die Cole en Griff in aanvech-
ten. Zij stellen dat "while cognitive changes arising from literacy or
schooling are not completely specific to literate or school tasks, they
certainly do not represent general changes in the way people process
information" (Cole en Griffin, 1960, p.358). Dit betekent dus dat het
zich eigen maken van culture technieken of technologieën in hun
opinie zeker niet zonder meer tot algemene cognitieve veranderingen
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leidt. Integendeel, het blijkt vrij lastig aan te tonen dat een cultureel
instrument werkzaam is indien het niet wordt gebruikt. Wij laten dit
zien aan de hand van een onderzoek dat Scribner & Cole (1981) uit-
voerden naar de invloed van "literacy" (het kunnen lezen en schrij-
ven) op de cognitie.
12.3. Lezen en schrijven. De Vai
In het verleden is er veel gespeculeerd over het belang van de
uitvinding van het schrift voor het psychisch functioneren van de
mens. De idee dat de schriftelijke communicatie en opslag van infor-
matie van invloed is op de cognitie werd eigenlijk door niemand aan-
gevochten. Wel verschilde men van mening over de richting van deze
invloed. Reeds Socrates opperde de idee dat het aanleren van een
schrift wellicht het geheugen zou verzwakken, doordat de te onthou-
den informatie nu aan het papier wordt toevertrouwd (Plato, Phaedrus,
1980, p.76; soortgelijke argumenten worden aangevoerd door tegen-
standers van het gebruik van pocketcalculators in het onderwijs).
Andere onderzoekers benadrukten juist de positieve effecten van de
edele schrijfkunst. Zo opperden Goody en Watt (1968) dat de geschre-
ven taal in belangrijke opzichten van de gesproken taal afwijkt.
Geschreven uitspraken kunnen, anders dan de vluchtig gesproken
taal (niet meer dan zuchtjes wind), systematisch met elkaar worden
vergeleken. Aristoteles' verhandeling over de syllogismen berust
volgens deze auteurs duidelijk op het voorhanden zijn van een schrif-
telijk notatiesysteem. Van hieraf is het nog maar een kleine stap naar
de veronderstelling dat de geschreven taal het analytisch redeneden,
nieuwe wijzen van classificeren, abstracte begrippen en logisch den-
ken, bevordert (Scribner & Cole, 1981, p.7). Al deze claims zijn dan
ook gedaan.
Vygotskij heeft zich ook over het verschil tussen gesproken en
geschreven taal uitgelaten. Conform zijn gedachte dat de beschikbare
tekensystemen het cognitief functioneren beïnvloeden, suggereert hij
verschillen tussen culturen die wel en die niet over een schrift be-
schikken . In "Denken en spraak" speculeert hij bovendien over de
verschillende cognitieve vaardigheden waarop het gesproken respec-
tievelijk het geschreven woord een beroep zou doen. Vygotskij wijst
er, onder andere, op dat bij het schrijven een directe gesprekspart-
ner niet aanwezig is, waardoor veel informatie expliciet gemaakt moet
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worden. In een echte gesprekssituatie is de gedeelde context veel
groter, veel zaken mogen bekend verondersteld worden en bevinden
zich in het gezamenlijke aandachtsveld. "Het is spraak, die gericht
is op een maximale begrijpelijkheid voor de ander. Alles moet geëxpli-
citeerd worden. De overgang van de maximaal samengebalde interne
spraak, de spraak voor zichzelf, naar de maximaal gedetailleerde
schriftelijke spraak, de spraak voor de ander, vereist van het kind
de zeer complexe operaties benodigd voor het construeren van een
semantisch weefsel" (Vygotskij, 1934/1982b, p.240). Vygotskij wijst
erop dat het schriftelijk mededelen van iets allerlei bewuste processen
impliceert. De schrijver moet zich realiseren in welke situatie de lezer
zich bevindt, over welke informatie deze beschikt, dat contextgebon-
den uitdrukkingen ("deze pen") vaak explicitering behoeven, etc. In
de woorden van Piaget zou men kunnen zeggen dat de egocentrische
visie van de schrijver plaats moet maken voor 'reflectie', waarbij de
schrijver zich bewust wordt van het feit dat hij vanuit een bepaalde
optiek de situatie beschouwt (Flaveil, 1963, p.256). Schrijven is dus
een veel bewuster en explicieter proces dan spreken.
Hel probleem met Vygotskij's analyse en met alle overige beschik-
bare theorieën over de invloed van het schrijven is, dat zij weliswaar
min of meer plausibel zijn, naar niet kunnen bogen op een overmaat
aan empirische ondersteuning. Dit bracht Scribner en Cole ertoe een
grootscheeps onderzoek te doen naar de cognitieve effecten van
"literacy", zoals we het vermogen tot lezen en schrijven voortaan
gemakshalve zullen noemen. Twee thema's stonden in hun onderzoek
centraal. Ten eerste wilden ze nagaan of de mogelijke effecten van
"literacy" te scheiden zijn van het meer algemene "schooling" effect.
De vraag was dus of het beheersen van het culturele instrument als
zodanig effect had op de cognitieve vaardigheden. Hiertoe moest een
situatie warden gezocht waarbij individuen leren lezen en schrijven
buiten el ke school of formele instructie om. Ten tweede vroegen
Scribner en Cole zich af of men wel van "literacy" in het algemeen
kan spreken of dat er verschillende "literacies" zijn. Deze tweede
vraag rees echter pas door complicaties in hun onderzoek. Oorspron-
kelijk was de opzet van hun onderzoek heel "simpel11. Door toeval
waren ze op de hoogte geraakt van het bestaan van de Vai, een volk
woonachtig in Liberia dat over een zelf ontwikkeld schrift beschikt.
Bijzonder is dat dit schrift in de informele sfeer, meestal thuis,
overgedragen wordt. Dit bood Scribner en Cole de mogelijkheid de
1%
effecten van "schooling" en "literacy" te scheiden. Hun aanvankelijke
opzet was als volgt (zie tabel 12.1.).
Tabel 12.1. Het aanvankelijke onderzoeksdesign (naar Scribner t
Cole, 1981, p.20)
Schoolgaande
Individuen
!— '3_
Individuen die
het Vai schrift
beheersen
1 v
Analfabeten
•}
U1
VI (Replicatie van eerder intercultureel onderzoek)
Vergelijkt geschoolde individuen met analfabeten.
Centrale vraag: Heeft formele scholing effect op de prestatie op
cognitieve taken?
V2 Vergelijkt individuen die het Vai schrift beheersen met indivi-
duen die dit niet kunnen.
Centrale vraag: Heeft "literacy" op zichzelf (los van het school-
gaan) een effect op de prestaties op cognitieve taken?
V3 Vergelijkt geschoolde individuen met diegenen die het Vai beheer-
sen.
Centrale vraag: Zijn schoolgaande en niet-schoolgaande "literat-
es" vergelijkbaar of heeft "schooling" een effect op de cognitieve
vaardigheden dat het effect van "literacy" te boven gaat?
Uiteraard was het nodig een beeld te krijgen van de Vai-cultuur als
geheel, van de rol die het kunnen lezen en schrijven in deze cultuur
speelt, van de eisen die het dagelijks leven aan de cognitie stelt, etc.
Om aan deze informatie te komen volgden Scribner, Cole en hun
medewerkers een zeer gevarieerde aanpak. Zij maakten, onder andere,
gebruik van vragenlijsten, gestructureerde interviews, informele
gesprekken, groepsdiscussies, participerende observatie, spelsituaties
en formele opgaven. Tijdens het zeven jaar durende onderzoek waren
voortdurend ethnografen, linguïsten en psychologen in Liberia onder
leiding van Scribner en Cole werkzaam. Zoals gezegd, rezen er compl-
icaties in het onderzoek, die het oorspronkelijke design onbruikbaar
maakten. Het bleek namelijk dat de Vai niet alleen vaak meerdere
talen spreken, maar ook regelmatig meerdere schriftsystemen beheer-
sen. Zo konden sommige Vai zowel het eigen schrift als Engels lezen,
anderen beheersten Vai en Arabisch, en derden zelfs alledrie de
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talen. Bovendien worden deze "literacies" in verschillende situaties en
met een verschillend doel geleerd. Een gesimplificeerd beeld van de
Tabel 12.2. Kenmerken van verschillende "literacies" (naar Scrib-
ner & Cole, 1981, p.37)
Arabisch Engels
Type schrift
Taal
Instructie
Lesmethode
Syllabisch
Moedertaal
Individueel,
zelf gekozen
Decoding/
Encoding
Alfabet
Vreemde taal
Groepjes met
leraar
Van bulten
leren
Alfabet
Vreemde taal
Klassikaal onderwijs
Decoding/Encoding
Sociale
context
Overge-
dragen
kennis
Culturele
oriëntatie
Thuis Buitenshuis Klas in georganiseer-
de school
Niet Religieuze "Wereldse"
systematisch kennis Koran kennis
TraditFoneel Traditioneel Modern
situatie geven we in tabel 12.2. Het is een gesimplificeerd beeld
omdat, onder andere, er Vai zijn die meerdere schriftsystemen be-
heersen en omdat de groepen ook nog op andere kenmerken verschil-
len (bijvoorbeeld de gemiddelde leeftijd waarop men het leerproces
aanvangt). Het zal duidelijk zijn dat deze complexe situatie het toe-
schrijven van cognitieve verschillen aan de "literacy" sec aanzienlijk
bemoeilijkt. Het is bijvoorbeeld onmogelijk proefpersonengroepen samen
te stellen die slechts met betrekking tot één kenmerk verschillen.
Scribner en Cole: "... even careful literacy group distinctions will
not protect us against covariation problems. For example, the fact
that Vai script literates are older than average, or that English
literates engage in more modern occupations, or that Arabic literates
have travelled widely, raises the possibility that these experiences
may distort literacy group comparisons or be the real agents of cog-
nitive change, should it be found" (ibid, p.109). Daarom maakten de
onderzoekers gebruik van multiple regressie analyses, waarbij ze
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slechts tot een literacy effect besloten indien substitutie van andere
plausibele variabelen in de regressievergelijking het effect niet weg
nam. Het onderzoek was overigens cross-sectioneel van opzet. Het
definitieve onderzoeksdesign was als volgt (zie tabel 12.3). Vrouwen
vielen buiten de analysegroepen omdat ze in het algemeen niet konden
lezen of schrijven.
Tabel 12.3. uiteindelijke populatie subgroepen gebruikt voor cross-
sectionee^ onderzoek naar "literacy" effecten (naar
Scribner £ CoJe, 1981, p.108)
Het zou te ver voeren om hier in extenso weer te geven welke
vernuftig bedachte taken Scribner, Cole en hun medewerkers aan de
Vai voorlegden om het effect van "literacy" op hun prestatie na te
gaan. Wij vermelden slechts een enkele opgave. De onderzoekers
lieten zich inspireren door de hiervoor vermelde opmerkingen van
Vygotskij met betrekking tot de vaardigheden waarop het communica-
tieve schrijven een beroep doet. Hun hypothese was dat het regelma-
tig schrijven van brieven de vaardigheid in het formuleren van een
welgevormde, informatieve boodschap doet toenemen. Hoe dit te onder-
zoeken? Scribner en Cole hanteerden verschillende methoden. Ten
eerste leerden ze proefpersonen een eenvoudig bordspel, waarna de
proefpersonen werd gevraagd uit te leggen aan een derde welk mate-
riaal voor het spel benodigd was en welke regels eraan ten grondslag
lagen. Voorts werd de proefpersonen gevraagd een brief te dicteren
aan een denkbeeldig persoon, waarin eveneens het spel moest worden
beschreven en uitgelegd. De veronderstelling was uiteraard dat "liter-
ate" proefpersonen beide opgaven beter vervullen dan zij die niet
kunnen lezen en schrijven. Omdat deze situatie echter nogal "levens-
vreemd" was, oordeelden de onderzoekers de resultaten ervan van
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beperkte waarde. Daarom construeerden zij, ten tweede, een meer
realistische situatie om de communicatieve vaardigheden te meten. De
opgave was nu het schrijven van een brief aan de in Amerika verblij-
vende Michael Cole, waarin de proefpersoon uitlegde waar zich zijn
boerderij bevond. Uit analyses van echte Va i-brie ven was gebleken
dat dit geen bizarre inhoud voor een brief was. De "nonliterates"
mochten uiteraard hun brief dicteren, evenals de helft van de "li-
terates" . (Dit om na te gaan of de activiteit van het schrijven zelf
nog iets aan de inhoud verandert). Eén van de brieven luidde als
volgt: "Michael Cole, my farm is right behind my coffee farm. So
when you come, just ask for my coffee farm then go with that road.
It will not be too far, then you'll see the farm" (Scribner & Cole,
1981, p.214). Andere brieven bevatten zeer gedetailleerde instructies
voor het bereiken van de boerderij. Tenslotte legden Scribner en Cole
aan een groep proefpersonen een aantal brieven voor. De brieven
waren verdeeld in paren. Een van elk paar was een brief voor een
vreemdeling met meer gedetailleerde instructie, de ander was gericht
aan een bekende. De proefpersoon werd gevraagd welke brief voor
wie bestemd was en waarom. Tevens werd de Vat gevraagd een oor-
deel te geven over de communicatieve effectiviteit van de brieven. De
bedoeling van de onderzoekers was na te gaan of de "literate" Vai
beschikken over "some common set of standards for evaluating "good
writing" and "clear instructions" (Scribner & Cole, 1981, p.215).
Voordat wij beknopt de resultaten van dit deelonderzoekje weergeven,
herhalen we nog even de mede aan Vygotskij ontleende theoretische
veronderstellingen omtrent het effect van geschreven taal. De theorie
is dat geschreven communicatie, meer dan het gesprek, een situatie
expliciet moet maken. Dit doet volgens Scribner en Cole een beroep
op drie vaardigheden: (1) het beoordelen van de hoeveelheid infor-
matie die de ontvanger/luisteraar nodig heeft; (2) het helder formu-
leren van deze informatie; (3) het organiseren van de informatie op
zodanige wijze dat het de luisteraar/ontvanger gemakkelijk wordt
gemaakt te beoordelen welke informatie de spreker/schrijver wil over-
brengen. Met betrekking tot de eerste vaardigheid vonden de onder-
zoekers geen verschil tussen "literates" en "non-literates". Beide
groepen waren in staat de informationele behoefte van de luisteraar/
ontvanger te beoordelen. Wel bleek dat Vai "literates" veel beter in
staat zijn dit inzicht in daden om te zetten. Zij waren dus beter dan
"non-literates" met betrekking tot de vaardigheden (2) en (3). Boven-
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dien bleek dat diegenen die het Vat schrift beheersen, beter scoorden
dan diegenen die het Arabisch beheersen. Hieruit leidden de onder-
zoekers af dat het effect kan worden verklaard door een aan de be-
heersing van het Vai-schrift gebonden specifieke training. Sterk in
aanmerking komen dan de gewoonte om in Vai brieven te schrijven en
de praktijk van het gezamenlijk bediscussiëren van eikaars ontvangen
brieven. (Het Arabisch wordt, zoals we in tabel 12.2. zagen, slechts
voor religieuze doeleinden aangewend.) Scribner en Cole suggereren
dan ook dat de praktijk van het schrijven en de specifieke situatie
erom heen (bediscussiëren van brieven) de betere prestatie door de
Vai "literates" op communicatieve taken verklaart,
Hiermee hebben wij beknopt een detail van het zeven jaar durend
onderzoek weergegeven. De resultaten waren kenmerkend voor het
gehele onderzoek. Het blijkt dat we helemaal niet kunnen spreken van
een effect van het kunnen lezen en schrijven in het algemeen. Elke
"literacy" wordt geleerd in een bepaalde praktijk en met een bepaald
doel. Het zijn deze omstandigheden die mede bepalen welke cognitieve
effecten "literacy" heeft. Heel duidelijk komt dit tot uiting in tabel
12.4., die de eindresultaten van Scribner en Cole's onderzoek schema-
tisch weergeeft (zie tabel 12.4. ). De tabel vergt enige toelichting.
Met "Koranisch11 duiden de onderzoekers aan dat er een groep Vai was
die Arabisch leerde lezen en schrijven door het uit het hoofd leren
van de Koran en niet zozeer door het daadwerkelijk leren lezen van
deze taal. Deze groep blijkt ook uit te blinken bij de zogenaamde
"incremental recall". Oit is een taak waarbij men een lijst items memo-
riseert door eerst het eerste item te herhalen, dan het eerste plus
het tweede, dan het eerste plus het tweede plus het derde, etc. Het
effect weerspiegelt de gevolgde instructiemethode bij deze groep. Met
"communicatiespel" worden de drie taken aangeduid die wij in het
voorgaande weergaven (spel uitleggen, brieven schrijven/dicteren en
beoordelen). De overige taken laten wij hier verder onbesproken.
Duidelijk wordt uit tabel 12.4. welk een geschakeerd patroon van
effecten de verschillende "literacies" met zich meebrengen. Vrijwel
steeds bleken Scribner en Cole in staat de cognitie-effecten te trace-
ren naar een bepaalde trainingspraktijk die gehanteerd werd. Overi-
gens is dit niet zo verwonderlijk, aangezien zij de taken ontwierpen
in nauwe aansluiting bij deze geconstateerde trainingspraktijken. Dit
bleek de enige methode om "literacy" effecten vast te stellen. Er is
dus noch een algemene "literacy" noch een algemeen "literacy" effect.
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Tabel 12.4 Schematische weergave van de effecten van "schooiing" en
"literacy" (naar Scribner & Cole, 1981, p. 253). Wanneer
een vakje gearceerd is, werd een effect van "literacy" op
de cognitieve prestatie aangetoond.
Type cognitief effect
Categoriseren Naar vorm/aantal
"Incremental recall"
"Free recall"
rein?™ sv'"^-
Coderen Lezen van rebus
decoderen Schrijven van rebus
Integreren van
woorden
integratie Integreren van
Grammaticale regels
Verbale Sorteren van geo-
Logische syllogismen
Verwisseling van de
namen van "maan"
en "zon"
type "
Engels
school
•'///•'•'"
iteracy
Vai
schrif
.•V'/.vV
Kora-
nisch
•#5#
Ara-
bisch
schrift
De in het begin van deze paragraaf vermelde speculaties dat het
aanleren van lezen en schrijven "het abstracte denken" zou bevorde-
ren, blijken veel te algemeen. In feite blijkt dat men het lezen en
schrijven op een bepaalde wijze en in een bepaalde context leert en
dat men zekere specifieke effecten slechts kan constateren als men
opgaven ontwerpt die bij deze instructiewijze en context aansluiten.
Er is dus alle reden om Cole en Griffins scepcis over de invloed van
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"cultural amplifiers" te delen (zie de vorige paragraaf). Het zou te
ver gaan om te stellen dat "literates" slechts uitblinken op die taken
die ze getraind hebben, maar erg veet generaliserende invloed is er
ook niet. Dit is een ontnuchterende bevinding van Scribner en Cole's
onderzoek. Een ander belangrijk resultaat van hun onderzoek blijkt
ook uit tabel 12.4. Het blijkt dat het leren van Engels in een formele
schoolsituatie verreweg het meeste rendement op de cognitieve opga-
ven oplevert. De onderzoekers maken aannemelijk dat de cognitieve
effecten van het schoolgaan heel wat ruimer zijn dan die van het
leren lezen en schrijven. Het bleek bijvoorbeeld dat de schoolgaande
kinderen uitblonken in het type opgaven dat verbale uitleg wilde
meten. Het uitleggen van zaken en het geven van redenen voor een
bepaalde keuze behoort waarschijnlijk tot de zaken die op school
worden getraind. Scribner en Cole: "But the major point is that in
school, literate activities are part of other practices, the sum total of
which constitutes "schooling". The set of such practices is relatively
large and only partially overlaps with the nonschooled literacies. It is
to variability in the practices in which reading and writing are
embedded that we look for an explanation of the asymmetry of school-
ed and nonschooled literacy effect" (ibid, p.255).
Wat heeft Scribner en Cole's onderzoek nu opgeleverd? Ten eer-
ste dat men niet kan spreken van "literacy" in het algemeen, maar
dat er verschillende "literacies" zijn. Ten tweede dat het kunnen
lezen of schrijven van een bepaalde taal waarschijnlijk geen algemene
cognitieve effecten heeft, maar slechts op taken die gelijk of verwant
zijn aan de taken waarvoor de persoon bij het leren schrijven van die
taal stond. Ten derde dat "literacy" en "schooling" onderscheiden
effecten hebben, waarbij de invloed van "schooling" op meer gebieden
aanwijsbaar is. Ten vierde, en dit hadden we hier nog niet vermeld,
dat de verschillen tussen "literate" en "nonliterate" personen niet
geweldig groot zijn. In het algemeen blijkt dat men het nodige vernuft
aan de dag moet leggen om taken te ontwerpen, waarop de "literate"
Vai beter scoren dan de "nonliterate" Vai. Uit de ethnografische
gegevens bleek trouwens verder dat de "nonliterate" Vai op zeer
volwaardige wijze maatschappelijk functioneren. In een cultuur als van
de Vai brengt het al dan niet kunnen lezen of schrijven geen water-
scheiding teweeg. Uiteraard ligt dit voor onze cultuur anders.
Dit zijn ontnuchterende resultaten, die de speculaties over een
kloof tussen culturen die wel en die niet over een schrift beschikken
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op losse schroeven zetten. Tot de grondstellingen van de cultuurhis-
torische school behoren de ideeën dat onderwijs de cognitieve ontwik-
keling stimuleert en dat het leren beheersen van een cultureel instru-
ment het zelfde effect heeft. Het cross-culturele onderzoek van Lurija
in Uzbekistan (zie paragraaf 8.1.) was de eerste poging deze stellin-
gen te adstrueren. Het onderzoek van Scribner en Cole bij de Vai is
een fascinerend vervolg hierop. Een onderzoek dat de (bescheiden)
effecten van schoolgaan en lezen en schrijven aantoont en de algemene
stellingen over de invloed van cultuur op cognitie specificeert. Dat
dit type onderzoek nog steeds hard nodig (s, blijkt onder andere uit
een UNESCO rapport uit 1972, waarin te lezen staat dat "The illiterate
man's thought ... remains concrete. He thinks in images and not in
concepts. His thought is, In fact, a series of images, juxtaposed or
in sequence, and hence it rarely proceeds by induction or deduction.
The result is that knowledge acquired in a given situation is hardly
ever transferred to a different situation to which it could be applied"
(zie Scribner & Cole, 1981, p. 14). Het is een passage die door
Lévï-Bruhl geschreven had kunnen zijn.
12.4. Begrippen in het onderwijs. De denkbeelden van Davydov
In het begin van dit hoofdstuk wezen we op het belang dat
binnen de cultuurhistorische school wordt toegekend aan culturele
instrumenten. Met name binnen de formele onderwijssituatie dient het
kind zich de culturele instrumenten eigen te maken. Reeds Vygotskrj
wees erop dat het wetenschappelijke begrip een van deze instrumenten
is. Hij maakte een onderscheid tussen alledaagse (zitejskie) begrip-
pen, die het kind zelfstandig verwerft en wetenschappelijke begrip-
pen, die het kind in het reguliere onderwijs krijgt aangereikt. Het
wetenschappelijke begrip is in een aantal opzichten volgens Vygotskij
superieur aan het alledaagse begrip (zie ook paragraaf 7.2. ). Met
name hanteert het kind een wetenschappelijk begrip als het inziet dat
het begrip deel uitmaakt van een systeem van begrippen. Dit inzicht
brengt met zich mee dat het kind deze begrippen bewust en willekeu-
rig gebruikt. Zodra het kind leert dat de katachtigen binnen een
bepaalde indeling worden gerekend tot de roofdieren, zal het voortaan
het begrip "kat" met meer inzicht en bewuster gebruiken. In de
terminologie van het voorgaande hoofdstuk (ontleend aan Wertsch)
zouden we kunnen zeggen dat het oudere kind niet alleen de relatie
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tussen een zeker teken en een object heeft geleerd, maar ook kan
opereren binnen een systeeem van louter tekens. De betekenis van
een woord berust niet alleen meer op referentie, maar ook op de
decon textuel e relatie met andere woorden. Vygotskij schetst in zijn
"Denken en spraak" welke moeizame weg het kind hierbij te gaan
heeft en poneert dat vooral de omgang met volwassenen en de door
hen geïntroduceerde "echte", wetenschappelijke begrippen de kinder-
lijke begripsontwikkeling determineren. In dit hoofdstuk zullen wij dit
zeer bekende onderdeel van Vygotskij's werk niet analyseren (zie
Berg, 1970 voor een uitgebreide bespreking). In plaats daarvan
besteden we aandacht aan het werk van V.V. Davydov, die getracht
heeft Vygotskij's ideeën verder uit te werken. Met name heeft Davy-
dov trachten te preciseren wat we nu eigenlijk onder een wetenschap-
pelijk begrip zouden moeten verstaan,
Davydov heeft bij het ontwikkelen van een eigen visie op het
begrip vooral veel aandacht besteed aan de zogenaamde traditionele
abstractietheorie. Naar zijn mening werkt de invloed van deze theorie
nog steeds door in het basisonderwijs en heeft daar funeste gevolgen.
Op basis van zijn kritiek heeft Davydov alternatieve onderwijspro-
gramma's ontwikkeld voor verschillende onderwerpen. Deze program-
ma's genieten internationeel, en zeker in Nederland, een grote belang-
stelling. Het lijkt daarom op zijn plaats Davydov's ideeën aan een
nader onderzoek te onderwerpen. Een grondige theoretische bezinning
kan ons behoeden voor een al te pragmatische aanpak, waarbij onder-
wijsveranderingen worden doorgevoerd op basis van al dan niet fraai
voorgestelde praktijksuccessen. In het vervolg schetsen we eerst de
traditionele abstractietheorie zoals deze door Davydov wordt beschre-
ven. Daarna besteden we uitvoerig aandacht aan de kritiek die Davy-
dov op deze theorie levert. Hierbij wordt duidelijk hoezeer Davydov
een representant is van de cultuurhistorische school.
Davydov komt, na bestudering van Russische logische en psycho-
logische literatuur, tot de volgende schets van de klassieke abstrac-
tietheorie. Bij vergelijking van een zekere verzameling voorwerpen
blijkt dat ze bepaalde kenmerken gemeen hebben en andere niet.
Voorwerpen die één of meer kenmerken gemeen hebben, rekent men
tot één klasse. Alle voorwerpen die deel uitmaken van een klasse
hebben dus een zeker minimaal aantal kenmerken gemeen. Disjunctieve
begrippen (Wittgensteins famiJiegelijkenis bijvoorbeeld) vallen buiten
de theorie. Dit minimum aantal kenmerken noemt men ook wel de
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essentiële kenmerken. Aanwezigheid van deze essentiële kenmerken is
noodzakelijk en voldoende voor het toewijzen van een bepaald voor-
werp aan een bepaalde klasse. Daarnaast heeft elk voorwerp nog een
aantal kenmerken dat bij de indeling in klassen geen rol speelt. Een
verdere aanname van de klassieke theorie is dat begrippen de zoge-
naamde begrippenpyramide vormen, waarbij het aantal essentiële
kenmerken naar boven toe afneemt (zie ook Smith & Medin, 1981,
p.25). De klassieke theorie is van oorsprong een logische theorie,
maar is gaandeweg deel uit gaan maken van vele psychologische
theorieën over begripsvorming. Het is Davydovs overtuiging dat de
klassieke theorie geen adequaat model biedt voor de begripsvorming.
Zij geeft hoogstens een beeld van het ontstaan van empirische begrip-
pen. De empirische begrippen zijn het resultaat van een eerste classi-
ficatie van het materiaal op grond van uiterlijke kenmerken.
De kritiek van Davydov kan men in vier, overigens sterk samen-
hangende, punten formuleren (zie voor een gedetailleerde bespreking
Van der Veer, 1983a; Haenen & Van Oers, 1983). Ten eerste negeert
de klassieke abstractietheorie het onderscheid tussen enerzijds de
waarneming en anderzijds het denken. Ten tweede wordt volgens
Davydov in de klassieke theorie het subject als te passief voorge-
steld. Voor hem is het zo dat het subject zich actief handelend een
model vormt van de werkelïj kheid. Ten derde legt Davydov in na-
volging van Vygotskïj sterk de nadruk op het begrippensysteem. Elk
begrip is pas werkelijk tot stand gekomen als men het in een begrip-
pensysteem heeft geplaatst. Handelend vanuit de kennis van zo'n
systeem benadert het subject de empirie. Ten vierde hanteert Davy-
dov in afwijking van de klassieke abstractietheorie een genetische
benadering. Ook hierin sluit hij aan bij de denkbeelden van Vygot-
skij. Als men ergens een werkelijk theoretisch begrip van heeft, dan
wil dit volgens Davydov zeggen dat men het wezen ervan heeft ont-
dekt door een historisch-genetische analyse. We gaan op elk der
kritiekpunten nader in, waarbij we ons voornamelijk beperken tot
Davydovs boekpublicatie uit 1972 (maar zie ook Davydov, 1967, 1968,
1974).
Volgens Davydov onderscheiden psychologische abstractietheo-
rieën veelal verschillende stadia in de begripsvorming. Eerst ontstaat
een voorstelling van verschillende objecten, waarbij nog geen onder-
scheid wordt gemaakt tussen wezenlijke en onwezenlijke kenmerken.
Het begrip ontstaat op basis van deze voorstelling. In feite is een
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dergelijke stadiatheorie nauw verwant met het klassieke/ door weten-
schapstheoreticï fel omstreden, standpunt van de theorievrije waarne-
ming die het objectieve uitgangsmateriaal zou leveren voor de weten-
schappelijke theorievorming (Popper, 1974, 1975). Davydov bevindt
zich dan ook in goed gezelschap wanneer hij stelt dat er niet zoiets
bestaat als een empirische fase die aan de theoretische voorafgaat.
Ook in de reële geschiedenis van de wetenschap ontbreken volgens
Davydov zuivere perioden van empirische beschrijving en theoriecon-
structie. Al in de zogenaamde beschrijvende fase zijn er theoretische
abstracties (Davydov, 1972, p.301). Hoewel Davydov met deze stel-
Hngname temidden van de postpositivistische wetenschapsfilosofen niet
zou misstaan, is de achtergrond ervan toch een andere dan die van
zijn medestanders. Davydov legt grote nadruk op het onderscheid
tussen de observatie en het experiment. De moderne wetenschap
steunt volgens hem op het experiment. Het experiment is daarbij een
vorm van handelen die eigen is aan de productieve arbeid. Op deze
manier legt Davydov een verband naar de marxistische antropologie
waarin de arbeid centraal staat (men zie Bayertz, 1980 en Van der
Veer, 1981).
We zien dus dat Davydov zich op wetenschapstheoretische gron-
den keert tegen de opvatting als zou er bij de totstandkoming van
theorieën of begrippen sprake zijn van een empirische waarnemings-
fase en een theoretische denkfase. Daarnaast maakt hij ook ernstig
bezwaar tegen het niet voldoende onderscheiden van waarnemen en
denken als zodanig in de klassieke abstractietheorie. Volgens Davydov
bestaat er een kwalitatief verschil tussen beide vormen van handelen.
Het denken gaat vaak pas aan het werk als de reële ontwikkeling al
voorbij is. In het denken tracht het subject deze te reconstrueren.
De zintuigen daarentegen weerspiegelen in zekere zin dat wat al
geworden is. Davydov: "Als we een abstracte identiteit vormen,
klassen vormen, catalogiseren en hiérarchise ren in soort-geslacht, dan
bewegen we ons in de sfeer van de externe, gerationaliseerde zintuig-
lijke inhoud, verkregen door observatie. Maar als we ernaar streven
te weten te komen, hoe een bepaalde zaak tot stand kwam, zich
vormde, dan zijn we gedwongen niet alleen de veranderingen ervan te
observeren, maar ook de voorwaarden te zoeken, die de wording
bepalen" (Davydov, 1972, p. 191 ). Volgens Davydov kan men in de
waarneming dus alleen standen van zaken constateren, die pas na
een genetische analyse van hun ontstaansvoorwaarden, met andere
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woorden, in het denken, in het juiste licht kunnen worden bezien (zie
ook paragraaf 3.3. ).
Met deze opvatting kenmerkt Davydov zich als een typische ver-
tegenwoordiger van de cultuurhistorische school. Ook bij Vygotskij
vindt men immers deze waarschuwing niet te blijven staan bij het
geconstateerde gedrag (door hem "fossiel" of "gesedimenteerd" gedrag
genoemd) en de nadruk op een genetische analyse (zie paragraaf
9.4.).
Volgens Davydov is een tweede kenmerk van klassieke psycholo-
gische abstractietheorieën dat het subject betrekkelijk passief wordt
voorgesteld. Pas in het laatste stadium grijpt het rationeel analyse-
rend in. Tot dat moment lijkt er slechts sprake te zijn van een pas-
sief beschouwen door het subject van een welomschreven verzameling
van aangeboden objecten. Het handelende subject krijgt nauwelij ks
aandacht en van ^anipulaties van de objecten of experimenten ermee
om al doende de wezenlijke kenmerken van de objecten te ontdekken,
is al helemaal geen sprake. Het subject uit de klassieke abstractie-
theorie heeft geen handen en is nadrukkelijk niet experimenteel inge-
steld. Door observatie en vergelijking van in de waarneming gegeven
kenmerken is het subject in staat een verzameling aangeboden objec-
ten te splitsen in deelverzamelingen. Het is opvallend hoe de klassieke
abstractietheorie geïnspireerd lijkt door overwegingen omtrent het
classificeren van eenvoudige geometrische figuren, waarbij onderschei-
dende kenmerken in de waarneming gegeven zijn (door Van Parreren,
[1979] het perceptïeve niveau genoemd).
Davydov stelt hier tegenover dat het zich vormen van een theo-
retisch begrip van een bepaalde zaak afhankelijk is van bepaalde han-
delingen van het subject: Davydov: "Het theoretisch begrip is die
vorm van denkactiviteit, waarmee het geïdealiseerde voorwerp en het
systeem van zijn verbindingen gereconstrueerd worden. Het gaat om
een gedachtenreconstructie, een denkhandeling" (Davydov, 1972,
p.269). Met instemming haalt hij hierbij Kant aan, waar deze stelt dat
men zich een lijn niet kan denken zonder haar in gedachten te trek-
ken. Deze uitspraak van Kant acht hij typerend voor de opvatting dat
zich ergens een begrip van vormen een handeling is, de constructie
van een object in het ideale vlak. In dit verband stelt hij dat het bij
wetenschappelijke abstracties altijd gaat om modelvorming (Davydov,
1972, p.280). Het model is die vorm van abstractie, waarin de wezen-
lijke relaties van het object veraanschouwelijkt zijn. Aan de basis van
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het model ligt het experimentele, manipulatieve handelen. Overigens
onderscheidt Davydov zich in zijn karakterisering van modellen niet
zeer van de Westerse literatuur (zie bijvoorbeeld Bertels & Nauta,
1969; Nauta, 1970).
We zien dus ook hier weer het thema van de experimenterende
(arbeidende) mens, die actief handelend zijn omgeving omvormt,
terugkeren. In de arbeid ontdekt de mens de grenzen die de werke-
lijkheid aan hem oplegt, in het experiment wordt deze activiteit ge-
systematiseerd. Deze relatieve waardering van observatie en experi-
ment is hecht gefundeerd in de marxistische antropologie (vgl. ook
Bayertz, 1980).
Naar de mening van Davydov is een derde kenmerk van klassieke
psychologische abstractietheorieën dat er steeds sprake is van de tot
stand koming van één begrip en dat er nooit wordt gesproken over de
onderlinge relatie van begrippen. In de cultuurhistorische school is
echter steeds gewezen op het bestaan van een onderlinge samenhang
van begrippen in het begrippensysteem. Vygoiskij stelde: "Buiten het
systeem staan de begrippen in een andere relatie tot het object, dan
wanneer ze tot een bepaald systeem behoren ... Buiten het systeem
zijn slechts begripsmatige verbindingen mogelijk tussen de concrete
voorwerpen zelf: d.w.z. empirische verbindingen ... Met het begrip-
pensysteem ontstaan de relaties van de begrippen met elkaar, ontstaat
een relatie met objecten die tot stand komt met behulp van de andere
begrippen waarmee ze zijn verbonden. Er ontstaat een geheel andere
relatie tussen de wetenschappelijk begrippen en het object. In de
begrippen worden boven-empirische relaties mogelijk" (Vygotskîj,
1934/1982b, p.284).
Ook Davydov heeft op het belang van het begrippensysteem
gewezen. Hij constateert echter dat ook tussen empirische begrippen
een zekere relatie kan bestaan, bijvoorbeeld de soort-geslacht relatie
(Davydov, 1972, p.201; Wolters, 1978, p.38). Typerend voor de
theoretische, wetenschappelijke begrippen zou zijn dat ze samenhan-
gen in een bijzonder systeem, namelijk een systeem dat de wezenlijke
relaties tussen de begrippen tot uiting brengt. Deze essentialistische
stellingname van Davydov is weer nauw verweven met enige thema's
uit de marxistische antropologie. Volgens deze antropologie is het
namelijk zo dat de mens in het verleden al arbeidend en de natuur
omvormend gestoten is op bepaalde essentiële eigenschappen en rela-
ties van die natuur. De kennis omtrent de werkelijkheid, die aldus
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opgedaan ïs, wordt van generatie tot generatie doorgegeven in de
vorm van theoretische begrippen (zie Vos, 1976; Van Uzendoorn &
Van der Veer, 1984). Deze historisch in de menselijke gemeenschap
ontstane begrippen spelen dus een objectieve rol in de handelingen
van de mens en de resultaten ervan. Kenmerkend voor de cultuur-
historische school en ook voor Davydov is nu de stelling dat indivi-
duele mensen zich deze in de menselijke historie onstane begrippen
vaak eerder eigen maken dan dat ze met de empirische exemplaren
ervan worden geconfronteerd. Anders gezegd: veel begrippen komen
niet tot stand langs de moeizame weg van inductie, maar op basis van
het zich eigen maken van de intensie van een bepaald begrip. Belang-
rijk is in dit verband de categorie van de "omgang" of meer speci-
fiek: het onderwijs. Davydov stelt dat een individu pas echt menselijk
is als hij met de werkelijkheid omgaat op basis van reeds bestaande
begrippen. Deze "algemene" begrippen vormen een voorbeeld, een
maatstaf ter appreciatie vam de in de empirie tegengekomen zaken.
Met andere woorden, het individu krijgt niet te maken met een "niet-
toegeëigende natuur". Gewapend met de in de omgang verworven
begrippen treedt het individu de werkelijkheid tegemoet, die aldus
aan hem als "geïdealiseerde" natuur verschijnt. In deze stellingname
van Davydov waarin het primaat van de theorie, de begrippen weer
benadrukt wordt, vertoont hij wederom verwantschap met Westerse
post-positivïstische wetenschapsfilosofieën (zie ook paragraaf 3.3. ).
Het verschil is echter gelegen in het met de marxistische antropologie
verweven essentialistische denken, dat Davydov verwoordt. In de
arbeid en het experiment zijn in hel verleden wezenlijke relaties en
begrippen blootgelegd die via de omgang aan volgende generaties
worden doorgegeven. Hoe de marxistische epistemologie toch nog een
plaats weet in te ruimen voor de menselijke feilbaarheid en de revisie
van begrippen, vormt een apart probleem, waar we hier niet nader op
ingaan (Boeselager, 1975).
Tenslotte vermelden we dat Oavydov van mening is dat klassieke
psychologische abstractietheorieën het genetisch perspectief ontberen.
Er ontbreekt een perspectief op de wording van de werkelijkheid en
haar ontstaansvoorwaarden. U i teraard plaatst Davydov zich hiermee
weer in de traditie van de sovjetmenswetenschappen, waar het sociaal-
historisch karakter van de genese van wetenschappelijke kennis
steeds een grote rol heeft gespeeld (zie Boeselager, 1975, p.81). Ook
Vygotsk i j benadrukte, zoals wij zagen, een genetische benadering.
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Meer concreet heeft Davydov betoogd dat er voor elk leerstofgebied
een genetische kiem is te vinden, dat wil zeggen een grondslag die
voor dat leerstofgebied centraal is en waaruit alle andere begrippen
van het gebied kunnen worden afgeleid (zie Haenen & Van Oers,
1983, p.127). Zo voerde Davydov ten behoeve van het rekenonderwijs
bijvoorbeeld de handeling van het meten in. Het meten ziet hij als de
basale operatie (genetische kiem), waaruit alle andere rekenkundige
operaties afleidbaar zijn (zie Haenen & Van Oers, 1983, p. 129 e.v.
voor enige voorbeelden).
12.5. Waardering van Davydov
Hiermee zijn in het kort enige aspecten van Davydovs theorie
geschetst. Het interessante van Davydov is dat hij zijn hogelijk
abstracte kritiek op de traditionele denkbeelden omtrent begripsvor-
ming ook heeft getracht vorm te geven door middel van de constructie
van leergangen voor het basisonderwijs. Dit brengt met zich mee dat
een toetsing van Davydovs ideeën op minstens drie niveaus kan
plaatsvinden. Ten eerste op het niveau van de achterliggende kennis-
theorie; ten tweede op het niveau van de psychologische theorievor-
ming; en ten derde op het niveau van de praktische leergangcon-
structie en de resultaten ervan. Gezien het feit dat deze niveaus
slechts indirect samenhangen (zo mag men bijvoorbeeld op grond van
goede prestaties van leerlingen die een nieuwe leergang hebben ge-
volgd, niet zonder meer besluiten dat de achterliggende psychologi-
sche theorie bevredigend was), is de beoordeling van Davydovs
theorie een complexe zaak. Wij beperken ons tot enige opmerkingen op
het niveau van de psychologische theorievorming en op het niveau
van de concrete toepassingen.
We moeten allereerst opmerken dat Davydov bepaald niet alleen
staat in zijn kritiek op de klassieke abstractietheorie. In het verleden
is deze theorie bijvoorbeeld al gekritiseerd door Cassirer (zie Van der
Veer, 1982). Recentelijk is de kritiek samengevat door Smith en Medin
(1981). Deze auteurs behandelen ook een tweetal alternatieve theo-
rieën omtrent begripsvorming, die door Davydov helaas niet bespro-
ken worden. Het gaat hier om de zogenaamde 'probabilistische' theorie
en de moderne "exemplar" theorie, die beide tamelijk succesvol zijn.
Een bespreking ervan zou in dit bestek te ver voeren. Overigens
blijkt uit het verslag van Smith en Medin dat Davydovs verwijt aan de
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klassieke abstractietheorie, dat zij geen uitspraken doet over de
onderlinge relaties tussen begrippen, beslist onjuist is. Verschillende
predicties van de klassieke theorie zijn juist expliciet op de systema-
tische relaties tussen begrippen gebaseerd (Smith & Medin, 1981,
p.29). Zo veronderstelt de klassieke theorie, zoals gezegd, dat be-
grippen een begrippen pyramide vormen, waarbij het aantal essentiële
kenmerken naar boven toe afneemt. Als men het begrip "vogel" bij-
voorbeeld met behulp van de kenmerken "snavel" en "vleugels" om-
schrijft, dan wordt het roodborstje met behulp van de kenmerken
"snavel", "vleugels" en "borstkleur" omschreven. De beschrijving van
"vogel" kan dus met minder kenmerken gebeuren dan de beschrijving
van "roodborstje". Aristoteles drukte dit al uit met zijn noties van
het "genus" en het "differentia specifica". Op basis van deze ge-
dachte is wel verondersteld dat men sneller moet kunnen besluiten dat
een roodborstje een dier is dan dat het een vogel is. Immers, het be-
grip "dier" kan met minder kenmerken gekarakteriseerd worden dan
het begrip "vogel" en de vergelijking van "dier" met "roodborstje"
zou dus sneller kunnen geschieden. Deze predictie faalt helaas (Smith
& Medin, 1381, p.48), maar illustreert wel dat binnen de klassieke
theorie relaties tussen begrippen aan bod komen.
Andere kanttekeningen kunnen worden gemaakt bij Davydovs
onderscheid tussen theoretische en empirische begrippen. Zoals wij
elders schreven (Van der Veer, 1982) is Davydov nogal geneigd dit
onderscheid te verabsoluteren. Van Oers komt na een kritisch onder-
zoek van de criteria die Davydov hanteert tot de slotsom "dat het
onderscheid in theoretische en empirische begrippen, zoals door
Davydov omschreven wordt, niet in alle opzichten duidelijk is en
daardoor ook moeilijk te hanteren ... Wellicht moeten we het gehele
onderscheid ... verlaten ..." (in Haenen & Van Oers, 1983, p.145).
Dezelfde auteur heeft ook de waarde van de notie van de "genetische
kiem" gerelativeerd. Het is zeer de vraag of diverse leerstofgebieden
zich wel laten beschouwen als een geheel van kennis dat deductief
afleidbaar is uit een genetische kiem. Voor een leerstofgebied als
"rekenen" is dit voorstelbaar, maar bij een minder axiomatisch en
systematisch opgebouwd vak als aardrijkskunde ligt dit waarschijnlijk
anders. Van Oers heeft Davydov eveneens gekritiseerd over de wijze
waarop hij in het onderwijs zijn ideeën gestalte heeft gegeven. Een
belangrijk thema van zijn kritiek is dat de individuele Inbreng van de
leerling bij Davydov onderbelicht wordt. Wij citeren nogmaals van
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Oers: "De leerlingen hoeven niet zelf te bedenken, dat 'meten' een
vruchtbare grondslag is voor de ontwikkeling van het wiskundig
denken ... Davydov c.s. zijn hierin terecht consequent: het stimule-
ren van de cognitieve ontwikkeling berust op het de leerling ter be-
schikking stellen van optimale cognitieve instrumenten (tekensyste-
men, in de zin van Vygotskij), waarmee de wereld begrepen kan
worden; het is in strijd met een van de kerngedachten van de cul-
tuurhistorische theorie de leerlingen daarbij aan hun lot over te laten
en hen niet te sturen. Maar de achterkant van Davydovs gelijk hierbij
is niet minder gewichtig: Davydov e.a. laten de leerlingen zich theore-
tische generalisaties eigen maken, maar zij leren hun niet theoretisch
generaliseren" (in Haenen & Van Oers, 1983, p.146). Hiermee formu-
leert Van Oers een inderdaad netelig probleem voor de cultuurhisto-
rische visie op de relatie tussen onderwijs en cognitie. De ongetwij-
feld terechte nadruk op de onderwijsbaarheid van veel zaken mag er
niet toe leiden dat de individuele inbreng en de individuele verschil-
len onderbelicht raken. Dit gevaar is bij de onderwijsprogramma's van
met name Gal ' per i n en Davydov zeker aanwezig ( Van Parreren &
Carpay, 1980, p.90 e.V.).
Tenslotte maken wij nog een enkele kanttekening bij de succes-
sen die met Davydoviaanse leerplannen zijn behaald. Enerzijds zijn er
vragen omtrent de generaliseerbaarheid van de vaardigheden die
Davydov de leerlingen bijbrengt. Dit is geen onbelangrijke kwestie
aangezien Davydov claimt leerlingen theoretisch te leren denken.
Inderdaad behalen leerlingen op de experimenteerschool 91 te Moskou,
waar Davydovs onderwijsprogramma's beproefd worden, betere resul-
taten op de onderwezen leerstof dan andere leerlingen. Hiermee is
echter nog weinig gezegd. Landa-Neimark, een gewezen medewerkster
van Davydov, heeft erop gewezen dat de leerlingen van de experi-
menteerschool op andere onderdelen juist slechter presteren dan
'normale' leerlingen. Zij concludeert dan ook dat Davydovs leerlingen
niet theoretischer denken of een hoger cognitief niveau bereikt heb-
ben. Zij blinken slechts uit op de onderwezen taken en de daar
verworven cognitieve vaardigheden worden niet gegeneraliseerd naar
andere taken (Landa-Neimark, 1980).
Een ander probleem is dat Davydovs resultaten bij replicatie niet
altijd geëvenaard blijken te kunnen worden. In Nederland vonden
bijvoorbeeld Van den Berge-Scheijgrond en Bleek-Way enerzijds en
Assink en Verloop anderzijds tegengestelde resultaten bij replicatie
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van Davydoviaans onderzoek. Een pittige discussie in de kolommen
van "Pedagogische Studiën" was het gevolg (Van den Berge-Scheij-
grond & Bleek-Way, 1982a,b; Assink & Verloop, 1982). Wolters heeft
recentelijk getracht de verschillende bevindingen met elkaar te rijmen
(Wolters, 1984). In de Verenigde Staten probeert J. Gibson-Vinogra-
doff, hoogleraar te Pittsburgh, Davydovs resultaten te repliceren.
Ondanks een grondige bekendheid met Oavydovs werk was ze hier tot
voor kort nog niet in geslaagd (persoonlijke mededeling, april 1982).
De discussie over de waarde van Davydovs onderwijsprogramma's is
dan ook beslist nog niet ten einde.
Bovendien is er door verschillende auteurs op gewezen dat
Oavydov de behaalde resu Itaten bijna uitsluitend kwantitatief geana-
lyseerd heeft (Haenen & Van Oers, 1983, p.148). Mogelijke kwalitatie-
ve verschillen tussen leerlingen (de wijze waarop ze tot een zeker
resultaat komen) zijn nog niet genoeg aan bod gekomen. Dit brengt
ons weer terug bij de in paragraaf 12.2. gereleveerde overwegingen
van Cole en Griffin omtrent de cognitieve resultaten van het zich
eigen maken van een cultureel instrument.
12.6. Besluit
In dit hoofdstuk bespraken we het werk van enige onderzoekers
die zich door de cultuurhistorische theorie van Vygotskij hebben laten
inspireren. Uiteraard betrof het hier slechts een fractie van het
cultuurhistorisch onderzoek naar de relatie tussen onderwijs en ont-
wikkeling (zie voor ander onderzoek in dit kader bijv. Van Parreren
& Carpay, 1980; Melissen & Vuurmans, 1983; Wolters, 1978). Met name
lag het accent op de cognitieve ontwikkeling van de leerling. Overi-
gens is dit in overeenstemming met de aandachtsverdeling binnen de
cultuurhistorische school. De affectieve en motivationele aspecten van
de persoonlijkheidsontwjkkeling hebben altijd minder aandacht gekre-
gen. Deze beperkte opzet van het hoofdstuk noopt uiteraard tot
voorzichtigheid met betrekking tot eventuele conclusies. Daarom
volstaan we hier met het signaleren van enige aandachtspunten voor
verder onderzoek. Uit het fascinerende onderzoek van Scribner en
Cote leiden we af dat de aandacht van de onderzoeker niet alleen
gericht moet zijn op de culturele instrumenten als zodanig, maar mede
op de praktijk waarin die instrumenten worden overgedragen. Er
bestaat kennelijk nog een soort verborgen leergang naast de op het
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l es roost er vermelde vakken. Het is niet onaannemelijk dat bepaalde
activiteiten, zoals het stellen van vragen en het discussiëren over de
leerstof, de leerling bepaalde heuristische principes (zoals het orde-
nen van informatie) leren hanteren (zie Jackson, 1968). Het is dan
ook van belang aandacht te besteden aan de handelingen waarmee de
leerling zich de leerstof eigen maakt (zie ook Van Parreren, 1983a).
Het is juist dit aspect dat volgens Van Oers bij Davydov meer gewicht
dient te krijgen. Bij hem heeft de leerstof structuur meer aandacht
gekregen dan de handelingsstructuur (in Haenen & Van Oers, 1983,
p,154). Verder doen de resultaten van Scribner en Cole's onderzoek
ons twijfelen aan de realiseerbaarheid van Davydovs streven de leer-
lingen van de basisschool theoretisch te leren denken. Afgezien van
de kritiek die er tegen Davydovs ideeën aan te voeren is, is dit
waarschijnlijk een te algemene doelstelling. Wellicht moeten we ons er
mee tevreden stellen het cognitief potentieel op specifieke gebieden
verder te ontwikkelen. Hierbij verdient ook het eerder gesignaleerde
probleem van de individuele inbreng van de leerling een rol. Het is
een opgave voor de cultuurhistorische theorie, die zo sterk de rol
van de omgang voor de kinderlijke ontwikkeling benadrukt, een
plaatsje in te ruimen voor de individuele inbreng. Dit niet alleen
omdat anders de relatie onderwijs-ontwïkkeling niet compleet beschre-
ven is, maar ook omdat de cultuurhistorische theorie anders geen
antwoord heeft op de vraag naar de maatschappelijke vooruitgang en
de rol van het individu daarin. Immers, de theorie schetst wel een
min of meer overtuigend beeld van de wijze waarop de culturele
erfenis van generatie op generatie wordt doorgegeven, maar zij laat
niet zien waardoor de culturele middelen zelf veranderen. Het valt
moeilijk in te zien hoe men die veranderingen zou kunnen verklaren
zonder de rol van creatieve, "cultuuroverschrijdende", individuen in
ogenschouw te nemen.
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13 TERUGBLIKPERSPECTIEVEN
.
In de voorgaande hoofdstukken bespraken we Vy got ski j's cul-
tuurhistorische theorie. Getoond werd hoe Vygotskij voortbouwde op
het gedachtengoed van de dialectisch-material ist i sehe traditie en op
datgene wat in de jaren twintig onder pedagogen en psychologen
bekend was over de kinderlijke ontwikkeling. Tevens werd duidelijk
dat Vygotskij zich bïj het ontwikkelen van zijn theorie heeft laten
inspireren door diverse cultuurantropologische studies, met name dïe
van Lévy-Bruhl. De integratie van bevindingen uit diverse weten-
schappen leidde tot de cultuurhistorische theorie. Het bleek ook dat
de cultuurhistorische theorie uitspraken doet over een heel scala van
psychologische en pedagogische problemen. De theorie beperkt zich
niet, zoals wel gedacht wordt, tot de relatie tussen onderwijs en
ontwikkeling. Recent beschikbaar gekomen materiaal stelde ons in
staat te laten zien dat de cultuurhistorische theorie zich ook uitstrekt
tot, bijvoorbeeld, de orthopedagogiek en de neuropsychologie. Aldus
ontstond een beeld van de in de jaren twintig ontwikkelde cultuurhis-
torische theorie en de onderzoeksimplicaties ervan. Op basis van deze
historische schets konden we een begin maken met het bepalen van de
waarde van de theorie voor het huidige pedagogische en psychologi-
sche onderzoek. Het bleek dat moderne onderzoekers in toenemende
mate teruggrijpen op Vygotski j 's denkbeelden. Uiteraard bleek tevens
dat op grond van onze huidige kennis bepaalde nuanceringen en
amenderingen gewenst lijken. Op diverse plaatsen hebben we kritiek
geuit en op bepaalde leemtes in de theorie gewezen. De uitwerking en
toetsing van Vygotskij's ideeën is echter een proces dat blijft door-
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gaan. Het is frappant hoeveel ideeën en plannen hij in een tijdsbestek
van tien jaar ontwikkelde. Lurija heeft zelfs geschreven dat hij na de
jaren twintig niets anders heeft gedaan dan Vygotskij's theorie uit-
werken (Lurija, 1979b, p.56). Hoewel Lurija hier te bescheiden is,
blijft het een feit dat de cultuurhistorische theorie vele implicaties
heeft, die lang niet alle op uitputtende wijze zijn onderzocht. Deze
omstandigheid in het oog houdend, willen we in dit slothoofdstuk
wijzen op een aantal sterke en minder sterke punten van de cultuur-
historische theorie. Hiertoe schetsen we eerst het onderzoeksplan van
Vygotskij en zijn medewerkers. Vervolgens bespreken we nogmaals
beknopt enige kernbegrippen van de theorie, waarbij en passant de
vraag aan de orde komt of de cultuurhistorische theorie als een
onderzoeksprogramma in de zin van Lakatos beschouwd kan worden.
Tenslotte formuleren we enige desiderata voor de toekomst.
13.2. Onderzoeksplan
Het "nature-nurture" debat is niet meer uit de geschiedenis van
de pedagogiek en psychologie weg te denken. Niet alleen bij het
vraagstuk van de intelligentie, maar ook bij het onderzoek naar
gehechtheid, motivatie en emoties komt de vraag naar de bijdrage van
natuur en cultuur telkenmale terug. Zoals Vroon (1980) heeft laten
zien, zijn de diverse ingenomen posities in dit debat nauw verweven
met maatschappelijke belangen. Het is daarom niet verwonderlijk dat
de wetenschappelijke discussies soms op het scherp van de snede
worden gevoerd. Het komt ons voor dat in dit niet altijd even verhef-
fende debat de bijdrage van Vygotskij's cultuurhistorische theorie tot
nu toe is veronachtzaamd. Dit valt te betreuren omdat deze theorie
gezien kan worden als een grootse poging in deze kwestie een theore-
tisch verantwoord standpunt te formuleren. De cultuurhistorische
theorie is immers een (meta)theorie over de relatie tussen maatschap-
pij, cultuur en cognitieve ontwikkeling.
Om deze relatie in het juiste licht te zien, ontwikkelden Vygot-
skij en zijn medewerkers een ambitieus onderzoeksplan. Zij formuleer-
den een drietal onderzoeksthema's, die elk vanuit een andere invals-
hoek licht zouden moeten werpen op de natuur-cultuur relatie in de
cognitieve ontwikkeling.
Het eerste thema had betrekking op de relatie tussen de (sub)-
cultuur waarin het individu opgroeit en zijn hogere psychische func-
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ties. Verlopen de hogere mentale processen verschillend afhankelijk
van de culturele instrumenten die een maatschappij of een opvoedings-
milieu te bieden heeft? Kan men de cognitieve processen doen veran-
deren door middel van een daartoe ontwikkeld onderwijsprogramma?
Dit was het type vragen dat bij dit onderzoeksthema centraal stond.
Gebruik makend van de ideeën van o.a. Lévy-Bruhl probeerde Lurija
in het Uzbekistan-onderzoek deze vragen te beantwoorden (zie para-
graaf 8.1.) . Het in paragraaf 12.3. besproken onderzoek van Scrib-
ner en Cole (1981) vormt een cultuurhistorisch vervolg op dit inter-
culturele onderzoek. De wassende stroom van cultuurvergelijkende
publicaties laat zien hoe actueel dit onderzoeksthema vandaag de dag
nog steeds is.
Het tweede onderzoeksthema was gericht op de longitudinale be-
studering van monozygotische en dizygotische tweelingen. Deze bo-
den, zo dacht men, de gelegenheid de invloed van "nature" en "nur-
ture" te onraf'elen. Het behoeft geen betoog dat deze onderzoeksaan-
pak, ondanks enkele haken en ogen (Vroon, 1980), nog steeds de
grondslag van het onderzoek naar de erfelijkheid van intelligentie
vormt. De onderzoeksopzet van Vygotskij, Leont'ev en Lurija ver-
schilde echter van de in het westen gebruikelijke. In paragraaf 8.3.
berichtten wij reeds over dat deel van het onderzoek dat gepubliceerd
is.
Het derde thema, tenslotte, betrof de vergelijking van de cogni-
tieve ontwikkeling van normale en verschillende typen gestoorde of
gehandicapte kinderen. In de visie van Vygotskij is het grootste
gevaar voor bijvoorbeeld dove en blinde kinderen dat zij van de
cultuur dreigen te worden afgesneden. Het aanbieden van aangepaste
culturele instrumenten kan dit voorkomen en tot op zekere hoogte de
handicap compenseren. Wij bespraken deze visie en de achterliggende
ideeën over de cerebrale ontwikkeling in de paragrafen 5.3. en 7.3..
Daar bleek ook dat deze onderzoeksthematiek en Vygotskij's visie erop
nog steeds een rol in het huidige onderzoek spelen (zie ook Leithold,
1979).
Als we deze onderzoeksthema's overzien, beseffen we welk een
veelomvattend en ambitieus onderzoeksplan door Vygotskij en zijn
medewerkers in de jaren twintig ontwikkeld fs. Het is in het licht van
dit onderzoekplan en tegen de achtergrond van de toenmalige kennis
dat we de in dit boek gemaakte kritische kanttekeningen bij de cul-
tuurhistorische theorie moeten zien. Hoe het komend onderzoek ook
_
mag uitvallen, de verdienste van Vygotskij c.s. is in ieder geval dat
zij rond een van de moeilijkste problemen uit de filosofie en de mens-
wetenschappen een aantal intrigerende onderzoeksthema's hebben
geformuleerd. In paragraaf 2.2. citeerden wij al met instemming
Vygotskij, waar hij schrijft dat voor het stellen van de juiste vragen
meer creativiteit vereist is dan voor het verrichten van "de zoveelste
observatie volgens het vaste patroon". Oat deze overtuiging ook
elders meer veld wint, blijkt bijvoorbeeld uit een uitspraak van Neis-
ser, pleitbezorger voor de Amerikaanse cognitieve psychologie. Na
zich zeer positief te hebben uitgelaten over het bestuderen van de
cognitieve ontwikkeling in de sociale context suggereert Neisser dat
we misschien terug moeten naar "the kind of work that Vygotskij did
long ago" (zie Rieber, 1983, p. 137).
13.3. De harde kern van de cultuurhistorische theorie
Wetenschap stheoret i ci gaan in hun beschouwingen veelal voorbij
aan de sociale wetenschappen. Zo er al sprake kan zijn van rationa-
liteit en vooruitgang in de wetenschap, we behoeven deze volgens hen
niet te zoeken in pedagogiek, psychologie, etc. . Ook Lakatos heeft
zich nogal eens sceptisch over het niveau van deze wetenschappen of
protowetenschappen uitgelaten. Toch willen we hier, geïnspireerd door
Lakatos (1978), vluchtig nalopen wat men als de "hard core" van het
cultuurhistorisch onderzoeksprogramma zou kunnen beschouwen. Met
andere woorden, we vragen ons af welke elementen van de theorie
onmisbaar en onaantastbaar zijn, wil men haar nog cultuurhistorisch
noemen. Een dergelijke exercitie heeft twee voordelen. Zij dwingt ons
nogmaals tot explicitering van de kernbegrippen van de cultuurhisto-
rische theorie. Bovendien leert zij ons wellicht iets over de toepas-
baarheid van Lakatos1 conceptie in de sociale wetenschappen (zie ook
Van Uzendoorn, 1983).
In hoofdstuk 4 is de cultuurhistorische theorie in vogelvlucht
weergegeven. Daar bleek onder meer het volgende. Kenmerkend voor
de cultuurhistorische theorie is een koppeling van de lagere psychi-
sche processen aan de fylogenetische evolutie en het verbinden van
de hogere processen met de culturele geschiedenis van de mensheid.
We zagen dat het gedachtengoed van Engels hier de toon zette.
Voorts zijn ook de noties van de sociale oorsprong en de dialectische
ontwikkeling van de cognitie karakteristiek voor de cultuurhistorische
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school. Tenslotte is Vygotskij's instrumentele opvatting omtrent de rol
van werktuig en teken in de cognitieve ontwikkeling van groot be-
lang. Zou men de cultuurhistorische theorie in één zin willen karak-
teriseren, dan komt het volgende in aanmerking: hogere cognitieve
processen komen in de omgang of sociale interactie tot stand via
culturele instrumenten.
Het ïs niet waarschijnlijk dat een zo gekarakteriseerde cultuur-
historische theorie nog met andere pedagogische of ontwikkelingspsy-
chologische theorieën verward zou worden. Immers, het onderscheid
tussen lagere en hogere psychische processen speelt in geen van de
concurrerende onderzoeksprogramma's een 20 pregnante rol als bij de
theorie van Vygotskij. De nadruk op de rol van de culturele instru-
menten vinden we slechts terug in de school van Bruner, die sterk
door het werk van Vygotskij beïnvloed is.
Tenslotte staan we stil bij de categorie van de sociale interactie
of omgang. Dat sociale interactie van belang is voor de cognitieve
ontwikkeling is op zich zelf een platitude. Elke stroming in pedago-
giek of psychologie ruimt er dan ook plaats voor in. Van belang is
echter welke plaats de sociale interactie toebedeeld wordt en hoe het
begrip precies wordt ingevuld. Hier treden er verschillen aan het
licht. In het concurrerende onderzoeksprogramma van de Geneefse
school wordt bijvoorbeeld de omgang met leeftijdsgenoten voor oudere
kinderen van groot belang geacht, omdat deze hen helpt het aanvan-
kelijk egocentrisme te overwinnen (Flavel l , 1963, p.279). Voor de zeer
jonge kinderen zag Piaget echter de omgang met de objectwereld als
zeer belangrijk. De sensomotorische ontwikkeling wordt door hem
onzes inziens beschreven als een proces waarbij de 'jonge onderzoe-
ker' gaandeweg de geheimen van zijn fysische omgeving doorgrondt.
Bij Vygotskij wordt de categorie van de omgang heel anders opgevat.
Daar zien we een sterke nadruk op de omgang van het kind met de
volwassene. Deze omgang speelt van de geboorte af aan een belangrij-
ke rol in de cognitieve ontwikkeling. Vygotskij ruimt ook een grotere
plaats in voor de invloed van de sociale interactie dan Piaget geneigd
was te doen. Dit hangt uiteraard ook samen met datgene waar de
beide onderzoekers naar op zoek waren. Wilde Vygotskij vooral graag
laten zien welk een grote invloed de cultuur op de kinderlijke ontwik-
keling heeft, Piaget was juist op zoek naar de constanten in de kin-
derlijke ontwikkeling. Constanten die men door alle culturen heen zou
kunnen aantreffen. Al met al blijkt dat Vygotskij's invulling van het
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begrip "sociale interactie" duidelijk verschilt van die van de Geneefse
school. Hetzelfde zou btfjken bij vergelijking met andere ontwikke-
lingspsychologische theorieën. In hoofdstuk n lieten we zien dat
Vygotski j 's opvatting wellicht nog het meest lijkt op die van Mead.
Hiermee hebben we tastenderwijs de "hard core" van de cultuur-
historische theorie gekenschetst. Volgens Lakatos vloeien uit deze
harde kern tevens zekere richtlijnen voor het doen van empirisch
onderzoek voort, de zogenaamde positieve heuristiek. Uit de kernge-
dachte dat sociale interactie de cognitieve ontwikkeling ingrijpend
beïnvloedt, vloeit bijvoorbeeld de slotsom voort dat onderwijs, als een
speciale vorm hiervan, dit ook kan bewerkstelligen. Hieruit volgt dan
weer de onderzoeksrichtlijn na te gaan welke onderwijsprogramma's de
cognitieve ontwikkeling op de gewenste wijze beïnvloeden en in welke
mate. In dit verband bespraken wij reeds het werk van Davydov en
Scribner en Cole (zie hoofdstuk 12). Daarnaast onderscheidt Lakatos
de zogenaamde negatieve heuristiek (zie ook Chalmers, 1982, p.81
e.V.), dat wil zeggen een aantal richtlijnen om de harde kern van de
theorie tijdens het onderzoek tegen aantasting te beschermen. Indien
een kind bijvoorbeeld bij een bepaalde cognitieve taak een inferieure
prestatie levert, dan is de cultuurhistorisch onderzoeker allereerst
geneigd de oorzaak hiervan in eerdere sociale interactiepatronen te
zoeken. Deze aanpak laat immers de harde kern, en daarbinnen met
name het omgangsbegrip, onverlet. Andere ver klar ingsstrategieën,
zoals het zoeken naar lichte hersenbeschadigingen, laten zich minder
goed met de harde kern van de cultuurhistorische theorie verenigen.
Chalmers (1982, p. 84) heeft uit Lakatos' overwegingen twee
criteria gedistilleerd waaraan een onderzoeksprogramma zou moeten
voldoen. Ten eerste moet het onderzoeksprogramma een coherent
geheel vormen, waaruit ook een onderzoeksplan voor de toekomst
voortvloeit. Ten tweede moet het onderzoeksprogramma, althans af en
toe, leiden tot de ontdekking van nieuwe verschijnselen (zie Lakatos,
1978, p.88). Het lijkt ons dat aan het eerste criterium zonder meer
wordt voldaan door de cultuurhistorische theorie, gezien de mate van
samenhang van de eerder vermelde harde kern en het expliciet gefor-
muleerde onderzoeksplan. Ook het tweede criterium levert geen al te
grote problemen op, Efders (Van der Veer et al.., 1983d) hebben we
ons al uitgelaten over het begrip "ontdekking" in de sociale weten-
schappen. Een ontdekking moet in ieder geval leiden tot een dieper
inzicht in bepaalde verschijnselen. Het lijkt ons buiten kijf dat bi j-
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voorbeeld de ïnteriorrsatEegedachte en het hierdoor geïnspireerde
onderzoek van B runer, Cole, Scribner, Wertsch, Gal'perin etc. ons
inzicht in de sociale componenten van cognitie hebben verdiept.
Zo hebben we in het kort de cultuurhistorische theorie gekarak-
teriseerd en tevens aangegeven hoe men de cultuurhistorische theorie
als een onderzoeksprogramma in de zin van Lakatos zou kunnen zien.
Uiteraard betreft het hier een eerste aanzet die aan de hand van de
geschiedenis van de cultuurhistorische school geconcretiseerd zou
moeten worden. Zo zou men de door de CharkovschooP voorgestelde
grotere nadruk op het handelen als een legitieme wijziging kunnen
zïen, die de harde kern van de cultuurhistorische theorie onverlet
laat. Dit brengt ons op de in dit boek gepresenteerde suggesties voor
verandering en precisering van de cultuurhistorische theorie.
13.4. De toekomst
In de latere hoofdstukken van dit boek, met name de hoofdstuk-
ken 10, 11 en 12, bezagen we Vygotsk i j ' s theorie vanuit de huidige
stand van kennis. We signaleerden onder andere de kritische kantte-
keningen vanuit de Charkovschool, het binnen de Brunerschool uitge-
voerde onderzoek naar preverbale moeder-kind interacties, het inter-
culturele onderzoek van Scribner en Cole en, tenslotte, Davydovs
bijdrage aan het onderwijs van begrippen. Elke van deze onderzoe-
kingen leek ons relevant voor de beoordeling van Vygotsktj's theorie.
Elk van deze onderzoekingen bracht ook bepaalde nuanceringen en
preciseringen met zich mee. Het komt ons echter voor dat aan de
harde kern van Vygotskij's theorie, zoals geformuleerd in de vorige
paragraaf, geen schade is toegebracht. Het verwerken en systemati-
seren van de bevindingen van dit onderzoek kan dus als legitiem
binnen de ontwikkeling van het cultuurhistorisch onderzoeksprogram-
ma gezien worden. In dit boek hebben wij een eerste stap hiertoe
gedaan, maar verder empirisch en theoretisch onderzoek is uiteraard
nodig. Het valt te hopen dat dit onderzoek inderdaad zal plaatsvinden
en dat taalbarrières en politieke factoren geen belemmerende factor
hierbij vormen. Voorts lijkt het ons wenselijk dat Vygotskij's visie op
de cognitieve ontwikkeling aangevuld wordt met een visie op de affec-
tieve ontwi kkeling. Veel onderzoek wijst erop dat het onderscheid
tussen cognitieve en affectieve ontwikkeling theoretisch is, met andere
woorden, dat cognitieve en affectieve aspecten van het handelen altijd
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door el kaar lopen. Ook Vygotskij was zich van deze omstandigheid
bewust. Kort voor zijn dood stelde hij nog dat elke uitspraak naast
een letterlijke strekking ook een achterliggend, emotioneel gekleurd,
motief heeft. "Achter de gedachte staat de affectieve en wilsstrek-
king. Slechts deze kan antwoord geven op het laatste "waarom" in de
analyse van het denken ... Een werkelijk en volledig begrip van an-
dermans gedachte wordt slechts dan mogelijk, wanneer wij de ware in
het spel zijnde affectieve-wilsachtergronden ervan ontdekken" (Vy-
gotskij, 1934/l982b, p.357). Vygotskij heeft deze gedachten niet
verder kunnen uitwerken en wfj kunnen alleen maar speculeren welke
kant zijn onderzoek zou zijn uitgegaan. De stelling van Vygotski j
blijft echter actueel. Zelf lijkt het ons van belang om na te gaan in
hoeverre affectieve opvoeder-kind interactiepatronen een rol spelen bij
de cognitieve ontwikkeling. De bevindingen gedaan binnen het kader
van de gehechthe dstheorie van Bowlby en Ainsworth zouden hierbij
een rol kunnen spelen. Diverse malen (bijv. Matas et al., 1978) is
immers gesuggereerd dat kinderen die een "veilig gehechte" relatie
met de opvoeder opbouwen meer zelfvertrouwen hebben en beter
bestand zijn tegen de onvermijdelijke frustraties van het cognitieve
functioneren. Een beter cognitief handelen zou het resultaat zijn.
Meer onderzoek zal hier klaarheid moeten brengen (zie ook Van Uzen-
doorn, in druk). Dit geldt trouwens ook voor de cultuurhistorische
theorie afs geheel. In de woorden van Vygotskij (I983a, p.342): "We
weten heel goed dat we, door de eerste stap te zetten, het maken van
vete, misschien ernstige, fouten niet kunnen vermijden. Maar de hele
kwestie is dat de eerste stap in de juiste richting gedaan moet wor-
den. De rest komt wel voor elkaar. Dat wat onjuist is zal afvallen,
dat wat ontbreekt zal aangevuld worden".
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Culture and cognition. Vygotskij's theory
Vygotskij's cultural-historical theory enjoys an increasing popu-
larity. Nowadays it can be considered to be one of the main theories
of cognitive development. The purpose of this book is to present, on
the basis of Western and Russian sources, a detailed analysis of
Vygotskij's ideas.
A short description of Vygotskij's life is given in chapter one.
In this chapter it is also suggested that Vygotskij's scientific career
can be divided into four different periods. In chapter two some of the
philosophical and psychological theories which played a role in the
nineteentwenties and by which Vygotskij was inspired, are discussed.
The generally felt crisis in the social sciences is the subject of chap-
ter three, in whn_h Vygotskij's analysis of this crisis is presented.
Chapter four deals with the cultural-historical theory proper. This
chapter forms the foundation for the following chapters. The chapters
five, six and seven cover some of the fields in which Vygotskij applied
his theory, to wit consciousness, child development, and educational
topics (such as the zone of proximal development and the problems of
mentally or physically handicapped children). The cultural-historical
research projects from the nineteentwenties are the subject of chapter
eight. The research methods Vygotskij used and advocated are dis-
cussed in the next chapter: chapter nine. Chapter ten is a central
one. In it a critique of Vygotskrj's ideas is given. On the basis of
this critique we are in a better position to judge some of the recent
attempts to apply Vygotskian ideas in the social sciences. These
attempts are analysed in chapter eleven and chapter twelve. Chapter
eleven is centered around the concept of "social interactions". The
relationship of the cultural-historical theory with the ideas of George
Herbert Mead is discussed. Attention is also paid to recent attempts
by Bruner and Wertsch to use the Vygotskian framework in analysing
cognitive development. In chapter twelve the focus is on the effect of
schooling and literacy on cognitive development. The work of Scribner
and Cole on the effects of literacy and Davydov's research on scienti-
fic thinking are analysed. Finally, in chapter thirteen, the books are
balanced. After a short description of the "hard core" of Vygotskij's
theory the author passes his final judgement and suggests some
future research topics.
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